N |

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS-IH
DEPARTAMENTO DE GEOGRAFIA-GEA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA-PPGEA

Denise Mota Pereira da Silva

RACIOCINIO GEOGRAFICO NO ENSINO FUNDAMENTAL, ANOS FINAIS:
fundamentos tedricos e estratégias didaticas

BRASILIA-DF
2021



N |

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS-IH
DEPARTAMENTO DE GEOGRAFIA-GEA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA-PPGEA

RACIOCINIO GEOGRAFICO NO ENSINO FUNDAMENTAL, ANOS FINAIS:

fundamentos teoricos e estratégias didaticas

Denise Mota Pereira da Silva

Tese de Doutorado apresentada ao Programa de Pés-graduacdo em
Geografia da Universidade de Brasilia (UnB) como requisito para a
obtencéo do titulo de Doutora em Geografia, na area de concentragao
Producéo do Espago Urbano, Rural e Regional.

Orientadora: Prof? Dra.Cristina Maria Costa Leite
Co-orientadora: Profé, Dra. Rossana Mary Fujarra Beraldo

BRASILIA-DF
2021



UNIVERSIDADE DE BRASILIA-UnB
DEPARTAMENTO DE GEOGRAFIA-GEA

RACIOCINIO GEOGRAFICO NO ENSINO FUNDAMENTAL, ANOS FINAIS:
fundamentos tedricos e estratégias didaticas

Denise Mota Pereira da Silva

Tese de doutorado submetida ao Departamento de Geografia da Universidade de Brasilia, como
parte dos requisitos necessarios para a obtencdo do Grau de Doutora em Geografia, area de
concentracdo Producdo do Espaco Urbano, Rural e Regional.

Aprovado em 11/11/2021 por:

Prof. Dra. Cristina Maria Costa Leite (Orientadora)
Universidade de Brasilia (UnB) Examinador Interno

Prof. Dra. Rossana Mary Fujarra Beraldo (Co-orientadora)
Universidade de Brasilia (UnB)

Prof. Dra. Lana de Souza Cavalcanti
Universidade Federal de Goias (UFG) Examinadora Externa

Prof. Dra. Sonia Maria Vanzella Castellar
Universidade de Sdo Paulo (USP) Examinadora Externa

Prof. Dra. Locandra Borges de Moraes
Universidade Estadual de Goias Campus Anapolis (UEG) Examinadora Externa

Prof. Dra. Marilia Luiza Peluso
Universidade de Brasilia (UnB)Examinadora Interna - Membro suplente



FICHA CATALOGRAFICA

E concedida & Universidade de Brasilia permissdo para reproduzir copias desta tese e emprestar
ou vender tais cOpias somente para propésitos académicos e cientificos. O autor reserva outros
direitos de publicacéo, e nenhuma parte desta tese de doutorado pode ser reproduzida sem a
autorizacdo por escrito do autor.

Denise Mota Pereira da Silva



Para minha mée Guiomar, meu pai Edmar (in memoriam),

minhas filhas Julia e Virginia e meu companheiro Rodrigo.



AGRADECIMENTOS

A professora Cristina Maria Costa Leite, minha orientadora, pela parceria e confianca desde 0
mestrado e por ndo medir esforcos para a consolidacdo da Geografia Escolar, enquanto linha
de pesquisa, no Departamento de Geografia da Universidade de Brasilia.

A professora Rossana Mary Fujarra Beraldo, co-orientadora, pelo incentivo, apoio e orientagio
e por contribuir para enriquecer a minha pesquisa.

As professoras Lana de Souza Cavalcanti, Sonia Maria Vanzella Castellar, Logandra Borges de
Moraes e Marilia Luiza Peluso, por aceitarem fazer parte da minha banca e pela enorme
importancia como pesquisadoras e formadoras de professores.

Ao GEAF-UnB, Grupo de ensino, aprendizagem e formacéo de professores em Geografia da
Universidade de Brasilia, pelos debates frutiferos sobre Geografia Escolar.

Ao GECE- UFG, Grupo de Estudos de Cartografia para Escolares da Universidade Federal de
Goiés, por proporcionar aprendizagem constante no campo da Cartografia Escolar.

A Jilia Mota Silva Costa, pelo trabalho primoroso de revisdo do texto.

A Secretaria de Estado de Educacio do Distrito Federal-SEEDF, que me concedeu o
afastamento por dois anos, sem o qual eu néo teria finalizado essa pesquisa.



RESUMO

Esta pesquisa qualitativa teve como principal objetivo verificar se estratégias didaticas pautadas
na abordagem dial6gica, a partir de diferentes linguagens, contribuem para a mobiliza¢do do
raciocinio geografico na construcéo de conhecimento entre estudantes do Ensino Fundamental,
anos finais. Tarefas de resolucdo de problemas a partir de situagcdes contextualizadas no
cotidiano da cultura sdo, a uma s6 vez, motivadoras e subsidiadoras do raciocinio geografico,
ja que os estudantes se sentem atraidos pela atividade, pois possuem algum tipo de vivéncia ou
conhecimento prévio. Buscou-se uma participacdo mais ativa dos estudantes, de tal modo que
padrGes de didlogo mais equitativos pudessem surgir em uma pratica socializadora e
emancipadora. Nesse sentido, o recurso a pedagogia de Paulo Freire se insere na perspectiva da
educacédo problematizadora, em que todos os sujeitos estdo ativamente envolvidos no ato de
produzir conhecimento, o que requer padrdes pedagdgicos espontaneos em lugar de formas
candnicas de ensino. Em complemento, a teoria Historico-Cultural de Vigotski forneceu
elementos que permitiram uma maior compreensdo do processo de transi¢cdo do pensamento
geogréfico ao raciocinio geografico, entendido como uma forma de pensar a geografia
cientificamente, por meio de logica, hipéteses e deducdes para resolver situacdes-problema que
envolvem espacialidade. Optamos por uma aproximacdo com a Teoria Fundamentada nos
Dados, a fim de manter a abertura necessaria durante a pesquisa na observacdo das interacdes
nos processos colaborativos e com enfoque no aspecto ontoldgico do didlogo entre os
participantes. Contamos com a participacdo de 24 estudantes do sexto ano do Ensino
Fundamental e tivemos o apoio do professor regente, que cedeu suas aulas, em uma escola
publica em Brasilia, no Distrito Federal. Foram utilizados instrumentos como: grupo focal,
questionario, diério da pesquisadora e estratégias didaticas, tais como: saida a campo, desenhos
feitos no quadro e no papel, jogo tipo Quiz geogréafico e oficina para transformar uma bola de
plastico em um globo terrestre. As estratégias didaticas dialégicas foram divididas em
episddios, que variaram em quantidade e conforme a dificuldade e complexidade para executa-
las. A utilizacdo de grupos focais, ao longo das estratégias didaticas dialdgicas, configurou-se
importante instrumento metodoldgico de compartilhamento de ideias e de constru¢do de um
raciocinio coletivo. Os dados demonstram que os estudantes tiveram dificuldades em relacéo
aos conhecimentos da Cartografia, tais como: referenciais de orientacdo e localizacdo, escala e
projecdes cartograficas. As situacdes pautadas pelas explicacfes dadas pelos estudantes aos
colegas, o confronto de ideias entre eles e as descobertas e solu¢des individuais-coletivas sobre
temas propostos foram geradoras de pensamento geogréfico e do raciocinio geogréafico, sendo
uma base de conceitos e fatos observaveis de uma pratica cientifica. Os resultados indicam
heterogeneidade entre os estudantes quanto ao nivel de apreensdo dos conceitos geograficos e
conhecimentos cartograficos, com os quais tiveram maior dificuldade, o que se deve aos
processos de aprendizagem que ainda estdo em desenvolvimento. O raciocinio geogréafico pode
ser compreendido como um espectro em que niveis varidveis de raciocinio estdo presentes em
pratica formal e intencional, a partir do uso de diferentes formas imagéticas de representacéo
espacial para solucionar situa¢es-problema na perspectiva geografica. Nosso estudo indicou
implicacbes préaticas que apontam a relevancia de novas pesquisas que aprofundem a
investigacao sobre o raciocinio geogréfico de professores e de estudantes.

Palavras-chave: Raciocinio Geogréafico; Pensamento Geografico; Estratégias Didaticas;
Dialogismo; Teoria Historico-Cultural.



ABSTRACT

This qualitative research had as main objective to verify if didactic strategies based on the
dialogic approach, using different languages, contribute to the mobilization of geographic
reasoning in the construction of knowledge among students of elementary school, final years.
Problem solving tasks based on situations contextualized in daily culture motivate and support
the geographic reasoning as students feel attracted to the activity, as they have some kind of
experience or prior knowledge. A more active participation of students was sought, so that more
equitable patterns of dialogue could emerge in a socializing and emancipatory practice. In this
sense, the use of Paulo Freire's pedagogy is part of the perspective of problematizing education,
in which all subjects are actively involved in the act of producing knowledge, which requires
spontaneous pedagogical standards instead of canonical forms of teaching. In addition,
Vygotski's Historical-Cultural theory provided elements that allowed a greater understanding
of the transition process from geographical thinking to geographical reasoning, understood as
a way of thinking about Geography scientifically, through logic, hypotheses and deductions to
solve ptoblematic situations involving spatiality. We opted for an approach with the Grounded
Theory in order to maintain the necessary openness during the research in the observation of
interactions in collaborative processes and with a focus on the ontological aspect of the dialogue
between the participants. We had the participation of 24 students from the sixth year of
elementary school and had the support of the teacher in charge of the class, in a public school
in Brasilia, in the Federal District. We used instruments such as: focus group, questionnaire,
researcher's diary and didactic strategies, such as field trip, drawings made on blackboard and
paper, geographic quiz game and workshop to transform a plastic ball into a terrestrial globe.
The dialogic didactic strategies were divided into episodes, which varied in quantity and
according to the difficulty and complexity to execute them. The use of focus groups, along the
dialogical didactic strategies, became an important methodological tool for sharing ideas and
building a collective reasoning. The data show that the students had difficulties in relation to
their knowledge of Cartography, such as: orientation and location references, scale and
cartographic projections. The situations guided by the explanations given by the students to
their colleagues, the confrontation of ideas between them and the individual-collective
discoveries and solutions on proposed themes generated geographical thinking and
geographical reasoning, being a basis of observable concepts and facts of a scientific practice.
The results indicate heterogeneity among students regarding the level of apprehension of
geographic concepts and cartographic knowledge, with which students had greater difficulty,
which is due to the learning processes that are still under development. Geographical reasoning
can be understood as a spectrum in which varying levels of reasoning are present in formal and
intentional practice, based on the use of different imagery forms of spatial representation to
solve problematic situations in a geographic perspective. Our study indicated practical
implications that point to the relevance of new studies to deepen the investigation on the
geographical reasoning of teachers and students.

Key words: Geographical Reasoning; Geographical Thinking; Didactic Strategies; Dialogism;
Historical-Cultural Theory.
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INTRODUCAO

Este trabalho é resultado do meu interesse pessoal e profissional entrelagado aos estudos
que o Grupo de Pesquisa em Ensino, Aprendizagem e Formacao de Professores em Geografia
da Universidade de Brasilia (GEAF/UnB) e o0 Grupo de Estudos e Pesquisas de Cartografia para
Escolares (GECE-UFG) tém desenvolvido, em atengdo as questdes relacionadas a Geografia
Escolar. No ambito do GEAF, temos dado énfase na area de formacdo de professores de
Geografia da Educacdo Basica da rede publica, com foco nos processos que envolvem o
raciocinio geografico em contextos formais de aprendizagem, na perspectiva colaborativa. No
GECE, os estudos e pesquisas se orientam a partir da Cartografia Escolar, como um eixo
estruturante da aprendizagem em Geografia.

Interesso-me, principalmente, pelas questdes relacionadas a como o professor, em uma
perspectiva dialdgica e colaborativa, constroi ferramentas que levem o estudante a desenvolver
mecanismos para entender a légica da ordenacdo dos espacos, a interpreta-los e relaciona-los
entre si e em sua propria realidade. Esse interesse mais amplo, ao longo do tempo, foi ganhando
contornos mais especificos, a partir da minha pesquisa no mestrado, em que investiguei a
relagdo entre a avaliacdo da aprendizagem e a mobilizacdo do raciocinio geogréfico (RG), por
meio de questionario e entrevista com professores do Ensino Médio, analise dos Projetos
Politicos Pedagdgicos e de documentos curriculares como os Parametros Curriculares
Nacionais - PCNs e o Curriculo em Movimento do Distrito Federal - CMDF. Senti necessidade
de avancar nessa investigacao e entender como e em que situacées em sala de aula os estudantes
mobilizam formas de raciocinar que lhes permita formular solucdes para problemas que
envolvem a dimensao espacial.

A minha trajetéria como professora, que teve inicio ainda na graduacgdo, foi marcada
pela influéncia de diversos autores da Geografia Escolar, que alimentaram as inquietacdes que
surgiram ao longo da minha préatica. Livia de Oliveira, S6nia Castellar, Lana Cavalcanti, Helena
Callai, Nestor Kaercher, Antonio Castrogiovanni, entre outros. Estes autores foram as minhas
companhias intelectuais frente aos desafios para promover aprendizagens junto a estudantes de
escolas publicas e para buscar estratégias para motiva-los. Além disso, esses pesquisadores me

inspiraram a realizar a pos-graduacdo stricto sensu e a me tornar investigadora das minhas
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préprias praticas, com vistas a produzir conhecimento e contribuir para que a Geografia Escolar
se consolide, como linha de pesquisa, nos cursos de pos-graduacdo em Geografia.

A Geografia Escolar, enquanto campo de estudo, apresentou crescimento nas Gltimas
décadas, traduzido pela participacdo de professores da Educacio Basica® em congressos
nacionais e internacionais, pela publicagdo em periodicos e pelo aumento de dissertacoes e teses
que versam sobre ensino e aprendizagem em Geografia. Participar dessas discussdes é
fundamental para uma nova consciéncia politica, especialmente em tempos de retrocesso dos
direitos conquistados por professores e pesquisadores, visto 0 avango de propostas neoliberais,
que visam a mercantilizar a Educacéo e desvalorizar as ciéncias humanas.

Ha um entendimento de que a Geografia é um componente curricular cuja aprendizagem
se da por meio da enumeracdo e da memorizacao. 1sso gera representacGes negativas sobre as
matérias escolares, que retroalimentam sua subvalorizacdo. A Geografia Escolar pode
promover mudangas significativas nos modos de ensinar e aprender quando as experiéncias
formativas entre professor e estudantes sdo situadas no cotidiano da cultura. A escola é o
contexto natural e comunicativo na interacdo social e nos processos de construcdo de
conhecimento.

Aulas tradicionais expositivas, em que o0s conceitos geograficos sdo apresentados
prontos aos estudantes, sem que haja um percurso metodolégico que privilegie a participacéo,
o didlogo e o protagonismo, ndo contribuem para uma formacao critica e emancipadora. Se, por
um lado, os sistemas educacionais reproduzem praticas ultrapassadas e orientadas pela
transmissdo do conhecimento, os estudantes, por sua vez, demandam iniciativas inovadoras de
aprendizagem.

Especialmente nos ultimos vinte anos, fez-se necessario qualificar os processos de
ensinar e aprender Geografia, para além de respalda-los em ciéncias do campo da Educacédo e
da interface primordial com teorias da Didéatica e da Psicologia, que permitem explicar os
processos de pensamento que envolvem o raciocinio geografico dos estudantes. As
especificidades da Geografia, enquanto ciéncia e componente curricular do ensino baésico,
demandam explicacOes sobre como se aprende e sob quais condig¢des ocorre o desenvolvimento
de novas competéncias, que conduzem a modos geogréaficos de pensar e raciocinar do estudante

contemporaneo.

! Destaca-se que a participagio de professores da Educacio Bésica em eventos ainda é infima, dada a falta de
incentivo e apoio das secretarias de educacdo estaduais e municipais na formacao continuada destes profissionais
e de condicBes trabalhistas que permitam que o tempo de trabalho prético em sala de aula seja equivalente ao
tempo de trabalho intelectual.
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A partir dos anos 1990, a clareza sobre o objeto de estudo da Geografia contribuiu para
que a Geografia Escolar buscasse compreender 0s processos de ensinar e aprender, orientados
pelo entendimento do espaco geografico como uma categoria de analise, isto €, como parte da
explicacdo da realidade e ndo mais como ente empirico, resultado da relacdo entre homem e
natureza apenas (CAVALCANTI, 2019). A autora aponta a preocupacdo identificada em
estudos académicos entre as decadas de 1990 e 2000: aulas expositivas tradicionais, abordagem
superficial de conteudos, atividades mecéanicas e repetitivas e focadas no livro didatico
(CAVALCANTI, 2019).

Embora tenha havido alguns avancos, as praticas docentes tradicionais sdo as mais
difundidas nas escolas brasileiras. A partir dos anos 2010, surgiram questionamentos
importantes com vistas a buscar caminhos para a consolidacdo de um ensino critico e
emancipador. Como transpor as limitacdes da formacao docente e desenvolver metodologias
que contribuam para o desenvolvimento de um modo de pensar geografico? Como trabalhar
conteddos previstos no curriculo, a fim de mobilizar pensamentos e raciocinios geograficos?

Essas questbes motivaram pesquisas sobre pensamento espacial, olhar espacial,
pensamento geografico e raciocinio geografico, bem como um debrucar da comunidade
académica sobre esses conceitos. Essas terminologias ganharam notoriedade, na medida em
que permitiram qualificar a aprendizagem em Geografia, na perspectiva da didatica da ciéncia
geogréfica, com suas especificidades, sua relevancia para a formacdo de jovens e sua
preparacdo para os enfrentamentos ao longo do século XXI. Além do debate em ambito
académico, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento normativo que entrou em
vigor em 2017, também se apropriou dessas terminologias.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996, ao estabelecer a cria¢do de
uma base curricular, aponta para a relevancia deste documento em direcionar os sistemas de
ensino na construcdo de seus curriculos. A BNCC define os conteidos minimos que, ao longo
da Educacdo Basica, devem ser aprendidos pelos estudantes para que lhes seja assegurado o
direito as aprendizagens e ao desenvolvimento (BRASIL, 2018).

Estruturada em habilidades e competéncias, a BNCC apresenta dez competéncias gerais
gue embasam um processo de aprendizagem no qual o estudante é um sujeito ativo, incentivado
a pensar, investigar, imaginar, criar. Contudo, em muitos casos, as praticas pedagdgicas, como
as que acontecem nas aulas de Geografia, distanciam-se desses pressupostos e reforcam
mecanismos de reprodugdo, memorizagdo e consequente desvalorizacdo do préprio

conhecimento cientifico. E de suma importancia levar o estudante a estabelecer relagées entre
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0 conhecimento cientifico e experiéncias vivenciais formais e informais para as possiveis
solugdes dos problemas contemporaneos enfrentados pelos estudantes (SILVA, 2019).

A BNCC associa a aprendizagem em Geografia ao pensamento espacial e ao raciocinio
geografico, terminologias que ndo foram utilizadas em documentos oficiais anteriores, como 0s
Pardmetros Curriculares Nacionais. O pensamento espacial é entendido como ferramenta
essencial ao desenvolvimento do raciocinio geogréfico, mas, segundo a Base, ndo é uma

habilidade exclusiva da Geografia:

Para fazer a leitura do mundo em que vivem, com base nas aprendizagens em
Geografia, 0s alunos precisam ser estimulados a pensar espacialmente, desenvolvendo
o raciocinio geogréfico. O pensamento espacial estd associado ao desenvolvimento
intelectual que integra conhecimentos ndo somente da Geografia, mas também de
outras areas (como Matematica, Ciéncias, Arte e Literatura). Essa interacdo visa a
resolucdo de problemas que envolvem mudancas de escala, orientagdo e direcdo de
objetos localizados na superficie terrestre, efeitos de distancia, relagdes hierarquicas,
tendéncias a centralizacdo e a dispersdo, efeitos da proximidade e vizinhanga etc.
(BRASIL, 2018, p. 359).

Ao propor gue o raciocinio geografico € uma competéncia a ser desenvolvida ao longo
do Ensino Fundamental, a BNCC considera que os principios da Geografia sdo subsidiadores
dessa modalidade de raciocinio, conforme apresentado no quadro 1.

Quadro 1. Principios do raciocinio geogréfico, segundo a BNCC (2018)

PRINCIPIOS DO RACIOCINIO GEOGRAFICO, SEGUNDO A BNCC (2018)

A localizacdo pode ser absoluta (sistema de

Localizacao coordenadas geogréficas) ou relativa
(relagdes espaciais topoldgicas ou interagdes
espaciais).
Distribuicdo A distribuicdo dos objetos pelo espaco.
Espaco finito e continuo delimitado pelo fenémeno
Extensdo geogréfico.
Interacdo entre fendmenos geograficos, proximos
Conexéo ou distantes.
Um fendmeno é sempre comparavel a outro. A
Analogia semelhanca entre fendmenos corresponde a

unidade terrestre.
A variedade dos fenémenos geograficos leva as

Diferenciacéo diferencas entre as areas
Ordem ou arranjo espacial é o modo de estruturar
Ordem 0 espaco de acordo com as regras da sociedade que
0 produziu.

Fonte: SILVA, 2019.

Os principios logicos da Geografia configuram a base da organizagédo espacial e estdo
presentes desde a etapa de seletividade dos locais, ate a etapa atual de reproducédo do arranjo
espacial, e deles emergem as categorias/conceitos da Geografia (MOREIRA, 2015). Ao
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estabelecer que os principios sdo fundantes para o processo de aprendizagem em Geografia, a
BNCC indica um caminho a ser percorrido para mobilizar o RG,

uma maneira de exercitar o pensamento espacial; aplica determinados principios para
compreender aspectos fundamentais da realidade: a localiza¢do e a distribuicéo dos
fatos e fendmenos na superficie terrestre, o ordenamento territorial, as conexdes
existentes entre componentes fisico-naturais e as agdes antropicas (BRASIL, 2018, p.
359).

Assim, os principios definidos pela BNCC (2018) sdo norteadores dos contetdos e
objetivos de aprendizagem que deverdo ser alcancados ao longo do Ensino Fundamental.
Aprender Geografia permite empregar o raciocinio geografico na resolucdo de problemas da
vida cotidiana, condicéo essencial para o desenvolvimento das competéncias gerais previstas
na BNCC (BRASIL, 2018). Das sete competéncias especificas de Geografia para o Ensino
Fundamental, as competéncias 3 e 4 fazem referéncia ao raciocinio geogréafico e ao pensamento
espacial, motivo pelo qual trataremos delas.

A competéncia 3 refere-se a autonomia e ao senso critico como condicGes para aplicar
o0 raciocinio geografico na analise de como o espago é produzido. A aplicagdo do raciocinio
geogréfico na andlise da ocupacdo humana e producdo do espaco abarca os principios de
analogia, conexao, diferenciacao, distribuicdo, extensao, localizacdo e ordem (BRASIL, 2018,
p. 366).

A competéncia de nimero 4 estabelece que o estudante deverd desenvolver o
pensamento espacial a partir de linguagens cartogréficas e iconograficas, diferentes géneros
textuais e das geotecnologias para a resolucéo de problemas que envolvam aspectos geograficos
(BRASIL, 2018, p. 366).

Na BNCC para o Ensino Fundamental, o componente curricular Geografia esta
organizado em Unidades Tematicas, que sdo eixos transversais que devem perpassar qualquer
conteddo e servem para orientar o desenvolvimento das habilidades. Uma das 5 unidades

tematicas, formas de representacdo e pensamento espacial, enfatiza o pensamento espacial, cujo

foco volta-se para 0 mapa e para diferentes formas de linguagem grafica, necessarias a
espacializacdo dos fenbmenos, expressao e comunicagdo de contedos.

Se, por um lado, a BNCC ndo inova ao resgatar as habilidades e competéncias, por outro,
avanca ao destacar o pensamento espacial como importante ferramenta a favor da alfabetizacao
e letramento cartograficos e por estabelecer que o raciocinio geografico contempla o
pensamento espacial e vai alem deste, ao propor os principios l0gicos e categorias da Geografia

como ferramentas para atingir objetivos de aprendizagem.
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Todavia, para muitos professores da Educagdo basica, apartados das discussdes tedricas
académicas porque imersos em seus cotidianos marcados pela proletarizac¢ao de suas atividades
docentes, a BNCC nao Ihes diz muita coisa; possivelmente, mais confunde do que esclarece. O
documento, tdo esperado pela categoria de professores em geral, e os de Geografia em
particular, apresenta novas terminologias, as quais ndo estdo suficientemente desenvolvidas e
esclarecidas. A diferenciacdo entre os termos € necessaria, seja porque a escolha de uma ou
outra nomenclatura enuncia fundamentos politico-educacionais, seja porque é sobre os
conteudos, habilidades e objetivos de aprendizagem estabelecidos na BNCC que o0s vinte e sete
sistemas de ensino brasileiros estfo reelaborando seus curriculos. E o caso do Distrito Federal,
recorte espacial desta pesquisa, onde o curriculo passou por reestruturacdo e, para tanto,
apropriou-se de elementos da BNCC.

No Distrito Federal, uma primeira versdo do curriculo, denominado Curriculo em
Movimento do Distrito Federal - CMDF, encontra-se disponivel para que as escolas de Ensino
Fundamental e Médio possam tomar conhecimento dessas premissas e inseri-las em suas
praticas cotidianas. O CMDF, como o proprio nome indica, esta aberto a modificacdes
conforme as demandas da comunidade escolar, e apresenta-se como importante direcionador
das acdes nas escolas.

A despeito das mudancas promovidas em virtude da homologacdo da BNCC, o CMDF
manteve seus pressupostos tedricos e os principios pedagogicos, com énfase na aprendizagem
de todos os estudantes e no conceito de qualidade socialmente referenciada, na perspectiva da
pedagogia histérico-critica. Alterac6es na estrutura do documento se deram tanto no sentido de
alinhar os objetivos de aprendizagem para cada componente curricular com aqueles previstos
pela BNCC, quanto das atualizagBes em razé&o da universalizacdo da Organizacdo Escolar em
Ciclos para a Aprendizagem.

Para o Ensino Fundamental, tanto a BNCC quanto o CMDF refor¢cam a relevancia da
Geografia Escolar, ao permitir ao estudante ler, compreender e relacionar as coisas do mundo
pelo prisma espacial, desenvolvendo um modo de pensar geografico, com senso critico e
autonomia. A Geografia é uma maneira original e potente de organizar o pensamento, é uma
forma de pensar (GOMES, 2017) e deve, portanto, ser valorizada como tal.

A Geografia Escolar se alicerca na Geografia Académica, mas se constitui pela
convergéncia de diversos aspectos, tais como o curriculo, o livro didatico, as teorias de
aprendizagem, os procedimentos metodoldgicos, dentre outros, que se fundem na relativa
autonomia do professor da Educagéo Basica. O que une essas duas modalidades é o pensamento

geografico como referéncia (CAVALCANTI, 2019). A Geografia Escolar, como um conjunto
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de conhecimentos estruturados e veiculados na pratica docente, constitui-se objeto da formacéo,
em uma perspectiva cidadd, para que os estudantes possam compreender e analisar 0 mundo
em sua dimensdo espacial (CAVALCANTI, 2017).

A Geografia Escolar se consolida epistemologicamente em um movimento que parte da
ciéncia de referéncia, seus principios, conceitos e categorias, transita por campos do
conhecimento que permitem compreender o desenvolvimento humano e avanga para
corporificar-se em préaticas cotidianas, na dinamica das relagbes socioculturais que se
estabelecem na escola. A corporificacdo da Geografia Escolar reivindica uma epistemologia
propria, orientada pelos modos de pensar e raciocinar geograficos, para, assim, responder as
demandas do mundo contemporéneo, atinentes aos problemas associados a um espago cada vez
mais densamente tecnificado.

Embora o acesso as tecnologias e a internet ainda seja uma utopia para parte de criancas
e adolescentes brasileiros, 0 acesso a elas altera a I6gica das relacfes entre as pessoas e destas
com 0 espago, ja que a ordenacdo dos territorios onde as escolas se encontram é perpassada pela
I6gica cibernética. Ha escolas que tangenciam o acesso as tecnologias, mas ndo se apropriam
dessas ferramentas para promover e garantir o direito as aprendizagens, dadas as condicdes
precérias em que se encontram. O contexto de isolamento social decorrente da pandemia da
Covid-19, ao qual milhares de estudantes foram submetidos, mostrou, por um lado, o
despreparo dos profissionais da educacdo no tocante as tecnologias, e por outro, a dificuldade
em ter acesso a equipamentos tecnoldgicos, expressada pelo fato de que, em muitos casos, um
unico smartphone é utilizado por toda a familia, 0 que impossibilita a participacdo dos
estudantes nas aulas sincronas, por exemplo.

No contexto da pandemia, a falta de interacdo entre professores e estudantes nas
plataformas virtuais durante o ensino remoto emergencial mostrou a importancia do contato
pessoal e da dindmica estabelecida nas aulas presenciais. Os relatos de professores de que 0s
estudantes mantinham suas cémeras fechadas (FARIAS; SILVA, D., 2021) indicam
desmotivacdo e desinteresse que resultam em n&o participagéo.

A despeito das limitagcGes impostas pela pandemia, que encrudesceu os desafios que ja
vinham sendo enfrentados, sabe-se que, mesmo presencialmente, as aulas de Geografia, de uma
maneira geral, ndo avancaram para além de exposi¢édo dos contetidos pelo professor e de provas
para verificar se tais conteudos foram assimilados. Segundo Farias e Silva, D. (2021), as aulas
remotas expuseram as dinamicas que ja caracterizavam as aulas presenciais, isto €, 0 ensino

expositivo com atividades formativas centralizadas no saber do professor ou no livro didatico.
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Nesse cenério de isolamento social, mobilizar estratégias didaticas geradoras de raciocinio
geogréfico tornou-se um desafio ainda maior.

A mobilizacdo do raciocinio geogréafico esta condicionada a um conjunto de fatores. Os
estimulos que a crianca recebe em seu ambiente familiar, 0 acesso a espacos culturais como
museus, teatros, cinemas, centros culturais e o incentivo a leitura constituem experiéncias que
favorecem diversos tipos de raciocinio. E, as vezes, o estudante tera acesso a esses bens
culturais somente por meio da escola. Situagdes em sala de aula, conduzidas com
intencionalidade e intervengdes adequadas por parte do(a) professor(a) de Geografia, podem
ser geradoras de raciocinio geografico. As vozes dos estudantes e o dialogo que se estabelece
por meio de argumentos e posicionamentos contraditérios ou compartilhados fomentam o
percurso que vai do pensamento geografico ao raciocinio geografico, o que favorece a inter-
relacdo entre o fazer da escola com os problemas cotidianos na cultura, no meio ambiente e na
vida em sociedade.

Desse modo, supomos que cabe ao professor criar condi¢Oes para estimular o RG do
estudante, a partir de estratégias didaticas adequadas e perguntas que o provoquem e 0
instiguem a pensar. Em pesquisa no admbito do mestrado?, sobre como a avaliacio da
aprendizagem pode contribuir para desenvolver o RG, constatei a importancia da intervencao
docente para potencializar o desenvolvimento desse tipo de raciocinio no estudante por meio
do processo avaliativo.

Nosso entendimento é de que o raciocinio geografico € uma competéncia especifica que
deriva do pensamento geografico, este mais abrangente. As situa¢es que demandam conceitos,
principios e categorias geograficas para solucionar problemas que se constituem a partir da
dimensdo espacial séo potencialmente mobilizadoras do RG.

Isto posto, entendemos que alguns fatores podem justificar a relevancia deste estudo:

a) falta de clareza sobre o que é o raciocinio geografico e o que o diferencia de outras
habilidades do pensamento, tais como pensamento espacial e pensamento geografico (mesmo
que estas sejam complementares ao RG);

b) o predominio de préticas tradicionais nas aulas de Geografia da Educagdo Basica,
orientadas por aulas expositivas, que ndo contribuem para desenvolver pensamento e o

raciocinio geograficos;

2 SILVA, Denise Mota Pereira da. Raciocinio Geografico e avaliagdo formativa: uma anélise aplicada ao Ensino
Médio. Dissertacdo de mestrado. Universidade de Brasilia. Instituto de Ciéncias Humanas. Departamento de
Geografia. Programa de P6s-Graduacdo em Geografia. Brasilia-DF, 2014.
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c) auséncia de inovacao e adequacdo de procedimentos metodolégicos nos anos finais do
Ensino Fundamental que tenham como pressuposto proporcionar condi¢des para a mobilizacéo
do RG.

Com relacdo as contribuicOes, esta investigacdo pretende propor estratégias didaticas
diversificadas, alicergadas no dialogismo e orientadas a promover o RG em estudantes do
Ensino Fundamental, anos finais.

O objetivo geral é verificar se as estratégias didaticas pautadas pelo dialogo e pela interacdo,
a partir de diferentes linguagens, contribuem para mobilizacdo do RG na construcdo de
conhecimento entre estudantes de sextos anos do Ensino Fundamental, anos finais. Os objetivos
especificos sdo:

v Analisar como o uso do desenho, em uma perspectiva colaborativa, contribui para a

producdo de conhecimentos por meio do RG;

v" Identificar se ha construcdo de conhecimentos que subsidiam o RG em saidas a

campo, como experiéncia empirica que envolve a corporeidade;

v' Examinar como a linguagem cartografica, a partir de uma atividade ludica e

dialdgica, permite consubstanciar o RG;

v"Identificar se um jogo tipo quiz, em grupo, tendo como referéncia o livro didatico

de Geografia, permite construir conhecimento a partir do confronto de ideias e
mobilizacdo do RG.

Para tanto, foi realizado levantamento bibliogréafico de estudos classicos e pesquisas
empiricas recentes em databases, que nos auxiliaram na elaboracdo da metodologia e na
producdo das informacGes empiricas. Contamos com a participacao de 24 estudantes de escola
publica de Ensino Fundamental, anos finais, localizada em Brasilia, Distrito Federal. O
professor regente da turma cedeu gentilmente suas aulas para que a pesquisa pudesse ser
realizada. Nossos participantes sdo estudantes de uma turma de sexto ano, na faixa etaria de 10
a 12 anos de idade, residentes tanto em Brasilia, quanto em cidades de seu entorno, como Lago
Norte, Varjdo, Paranod, Sobradinho, Itapud e Planaltina-DF.

As questdes problematizadoras que orientaram este trabalho e a relagdo entre os

objetivos especificos e 0s procedimentos metodolégicos podem ser visualizadas no Quadro 2.



Quadro 2. Quadro de coeréncia

Titulo da pesquisa

Raciocinio Geogréfico no Ensino Fundamental, anos finais:

fundamentos teoricos e estratégias didaticas

Questdes problematizadoras

Como favorecer a participacdo e estimular o didlogo entre o0s estudantes nas aulas de

Geografia?

Quais estratégias didaticas promovem interlocucéo entre o dialogismo, a argumentacao

e a formac&o de conceitos geogréaficos?

Que tipo de estratégias didaticas mobilizam o raciocinio geografico de estudantes do

Ensino Fundamental, anos finais?

Objetivo geral

Verificar se as estratégias didaticas pautadas pelo didlogo e pela interacdo, a partir de
diferentes linguagens, contribuem para mobilizar e desenvolver o RG de estudantes de
sextos anos do Ensino Fundamental, anos finais.

Objetivos especificos

Instrumentos/Procedimentos de
pesquisa

Analisar como o uso do desenho, em uma
perspectiva colaborativa, contribui para a
producdo de conhecimentos por meio do
RG.

Estratégia didatica em que os estudantes
desenham individualmente e em duplas,
no quadro e no papel, a partir de dialogos
sobre 0 contedo, e posteriormente
explicam seus desenhos para a turma.
Grupo Focal.

Identificar se ha construcdo de
conhecimentos que subsidiam o RG em
saidas a campo, como experiéncia
empirica que envolve a corporeidade.

Estratégia didatica que consiste em saida a
campo para que, a partir do movimento
aparente do Sol e dos comandos da
pesquisadora, os estudantes identifiquem
as direcBGes cardeais Norte, Sul, Leste e
Oeste.

Identificar se um jogo tipo quiz, em grupo,
tendo como referéncia o livro didatico de
Geografia, permite construir
conhecimento, a partir do confronto de
ideias e mobilizacdo do RG.

Estratégia didatica a partir de um jogo de
perguntas e respostas sobre conteudo do
livro didatico. Apo6s dialogo com o0s
colegas, os grupos definem suas respostas
e acumulam pontos conforme respondem
corretamente. Grupo Focal.

Examinar como a linguagem cartografica,
a partir de uma atividade ludica e
dial6gica, permite consubstanciar o RG.

Estratégia didatica que consiste em
transformar uma bola de plastico em um
globo terrestre, com meridiano, paralelos,
continentes e oceanos. Grupo Focal.

Fonte: Organizado pela autora (2021).
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Esta pesquisa esta organizada em 4 capitulos, aléem da Introducéo e das Consideracgdes
Finais. O primeiro capitulo destina-se a apresentar algumas teorias de aprendizagem com as

quais temos aproximagdes politico-filoséficas. Entendemos que a luz dessas teorias tornam-se
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possiveis as condi¢des tedrico-metodoldgicas para pensarmos sobre o raciocinio geografico na
Educacdo Bésica.

O segundo capitulo constitui-se de uma revisdo de literatura sobre raciocinio
geografico, a partir de databases, com busca tanto em lingua portuguesa quanto em lingua
inglesa, a fim de construir uma visdo ampla sobre o raciocinio geogréfico, na perspectiva
dialdgica, com estudantes do ensino basico.

O terceiro capitulo pretende indicar os fundamentos tedricos para as estratégias didaticas
desenvolvidas com os estudantes: saida a campo, desenho, jogo e atividade cartografica com
uma bola.

O quarto capitulo apresenta os resultados da implementacdo das estratégias didaticas
com estudantes de sextos anos, analise e discussao dessas informacgdes empiricas com vistas a
responder a questao central desta pesquisa, qual seja, se as estratégias didaticas contribuem para

mobilizar o raciocinio geogréfico dos estudantes participantes desta pesquisa.
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CAPITULO 1. TEORIAS PEDAGOGICAS: DA PRATICA A PRAXIS

Os desafios na educacéo bésica sdo diversos e complexos, uma vez que os professores
precisam gerenciar multiplas dimensdes da condi¢cdo humana dos aprendizes, tais como a
dimensdo emocional, a cultural, a cognitiva, dentre outras, imbricadas em um corpo que se
constitui por sexo, género, orientagdo sexual, religiosidade, crencas e ideologias (SILVA, 2009;
CHAVEIRO, 2014).

Esses aspectos influenciam a conduta dos estudantes nos espacos onde atuam e na sua
interacdo com outros sujeitos. Além das dimensdes da subjetividade humana, com as quais 0
professor precisa estar apto a lidar, ha a dimensdo curricular, que abrange documentos
norteadores como a Base Nacional Comum Curricular, o curriculo da unidade da federacdo
onde se situa a escola, o Projeto Politico Pedagogico da escola, o livro didatico, o curriculo
oculto, dentre outros.

Criar e conduzir situagdes de aprendizagem com criangas e adolescentes que se
encontram em processo de formagdo cognitiva e intelectual, amadurecimento emocional e
construcdo de suas identidades requer dominio sobre teorias pedagogicas que versam sobre 0
desenvolvimento humano e a aprendizagem e que nos ajudam a pensar a realidade de nossos
estudantes em uma perspectiva individual-coletiva. Dominéa-las, todavia, ndo significa
transporta-las e aplica-las como se fossem guias, mas sim munir-se de um arcabouco tedrico
que lance luz sobre a pratica docente, diversa e desafiadora, e, por conseguinte, que permita
intervencdes assertivas.

A fim de melhorar a qualidade, socialmente referenciada®, do ensino e das
aprendizagens, ha que se levar em conta que praticas pedagdgicas implicam em decisdes e acdes
gue envolvem o projeto de vida das pessoas e orientam o sentido da acdo educativa e formas
explicitas do agir pedagogico (LIBANEO, 2005). As teorias sao instrumentos que orientam as
acOes dos professores, para que a mediacdo pedagdgica seja estratégica, intencional, planejada
e respaldada em formulagdes cientificas. Esses construtos tedricos também auxiliam os
professores a lidar com situacBes que requerem intervengdes pedagogicas que favorecem a
aprendizagem.

Contudo, se por um lado esse conjunto de teorias pedagogicas permite um

direcionamento e um respaldo tedrico para a agdo docente, por outro, produzem confuséo e

3 Uma qualidade que leve em consideracéo aspectos histérico-culturais dos estudantes, com vistas a uma formacéo
critica, ética e solidéria, articulada com politicas publicas de inclusdo que garantam aprendizagem a todos,
viabilizada pela gestdo democrética, potencializadora do exercicio de cidadania ativa, por parte da comunidade
escolar.
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geram inseguranca nos professores, dada a abundancia e diversidade das correntes pedagdgicas.
Sua insercdo nas escolas, seja por documentos norteadores ou nos espagos de coordenacéo
pedagdgica, sem o devido estudo e aprofundamento, pode gerar equivocos como o de serem
interpretadas como se fossem manuais praticos, suscetiveis aos modismos e desconectadas da
complexidade que subjaz em seu corpo teorico.

Hé& que se considerar que os professores da Educacdo Bésica que estdo em sala de aula,
em muitos casos, s6 tém acesso as simplificacbes dessas teorias, que se apresentam isentas de
seus pressupostos filosoficos e de contextualizagdo sobre sua elaboracao histérica, consolidacédo
e experiéncias de implementacdo. Este cenério dificulta o entendimento e a compreensédo sobre
teorias da aprendizagem e as diferencas entre elas, bem como contribui para a deturpacéo dos
conceitos que as constituem e de seu sentido original.

Assim, com o propésito de explicitar quais teorias pedagodgicas viabilizam a
mobilizacdo do raciocinio geografico e dialogam com a postura pedagdgica assumida nesta
pesquisa, e quais as interlocucBGes possiveis entre seus conceitos e fundamentos, serdo
abordadas teorias desenvolvidas tanto no Brasil como em outros paises: a Pedagogia Critica, a
Pedagogia Historico-Critica, a Pedagogia Critico-Social dos contetdos e a Teoria Historico-
Cultural.

Reconhecida internacionalmente, a Pedagogia Critica, de Paulo Freire, opde-se a
educacao bancéaria, em que o professor acredita transferir o conhecimento para o estudante, sem
considerar aspectos como o0s saberes advindos da experiéncia do aluno, o contexto social dos
educandos e o carater politico do ato de educar. A Pedagogia Histdrico-Critica e a Pedagogia
Critico-Social dos Contetdos, desenvolvidas a partir dos pressupostos do materialismo
histérico-dialético e cujos expoentes sdo, respectivamente, Dermeval Saviani e José Carlos
Libaneo, configuram-se como importante referéncia no campo do curriculo. A teoria histérico-
cultural é central para se compreender o0s processos de aprendizagem a partir da relacdo entre
pensamento e fala e de conceitos de mediagdo pedagdgica, relevantes para a abordagem sobre
RG, foco desta investigacdo. H& elementos nessas teorias que fundamentam o percurso
metodoldgico que orienta as acdes dos estudantes para que mobilizem um modo de pensar e
raciocinar geograficos.

Dessa maneira, este capitulo esta dividido em quatro secGes. Na primeira, sera
apresentada a Pedagogia Critica; na segunda secdo sera abordada a Pedagogia Historico-Critica
ou Critico-Social dos Conteldos; na terceira se¢do, a Teoria Historico-Cultural, a partir,

principalmente, de Vigotski.
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1.1 A Pedagogia de Paulo Freire

Ao longo de sua obra, Paulo Freire desenvolveu ideias que tiveram implicacGes
relevantes ndo apenas para o campo das teorias da aprendizagem, como também para o da
Didatica e do Curriculo. Em Pedagogia do Oprimido, obra publicada em 1968 e que tornou o
educador mundialmente conhecido, a dindmica do processo de dominagdo é explicitada e
apontada como impedimento para uma educacao que se pretenda libertadora.

Leonardo Boff, no prefacio de Pedagogia da Esperanca, destaca a conexdo desta obra
com Pedagogia do Oprimido e afirma que esse ndo é um tipo de roteiro que pessoas solidarias
e de boa vontade devem usar para libertar o oprimido, mas sim uma pedagogia que permite ao
oprimido, por ele mesmo, extrojetar de dentro de si o opressor, para compor uma histéria na
qual a pratica seja a liberdade e o dialogo de todos com todos (FREIRE, 2004a). Trata-se de
um projeto de educacdo que visa a possibilitar a luta dos oprimidos, por meio de sua
conscientizacao politica e sua libertacdo; ndo como algo a ser feito para os oprimidos, mas com
eles, levando-se em conta seus saberes e sua existéncia real (LOPES; MACEDO, 2011).

Em Pedagogia da Autonomia, lancado em 1996, Paulo Freire problematiza o debate
sobre o ato de ensinar, na medida em que discorre sobre condicionantes da pratica docente em
uma perspectiva ética, entendida como inseparavel da pratica educativa (FREIRE, 2004b).
Conceitos como diélogo, autonomia, reflexdo critica sobre a pratica, respeito ao saber de
experiéncia do educando e indissociabilidade entre docéncia e discéncia constituem a esséncia
dessa obra. Assim, 0 processo ensino-aprendizagem ndo se caracteriza, no pensamento
freireano, como uma categoria isolada, mas relacional (ABENSUR; SAUL, 2021), diferente da
educacao bancéria, em que o dialogo é ausente, dado que apenas o educador exerce algum papel
ativo, e 0 educando é concebido em termos de falta, caréncia, ignorancia. Na perspectiva da
educacdo problematizadora, todos 0s sujeitos estdo ativamente envolvidos no ato de
conhecimento; educador e educando criam dialogicamente um conhecimento do mundo, por
isso o dialogo, para Freire, é entendido como fundamento do processo ensino-aprendizagem. O
sujeito que se abre ao mundo e aos outros inaugura a relagéo dialdgica, que se confirma como
inquietacdo e curiosidade, como inacabamento em constante movimento na Historia (FREIRE,
2004b). Os educandos sdo convidados a participar de maneira ativa, por meio do dialogo, e
considerando que a participacdo € inerente a natureza humana e ndo pode ser negada, sob o
risco de provocar desanimo e descrenca. Para que ocorra em sala de aula, faz-se necessario que
0 educador compartilhe com os educandos o poder de decisao; a participagcdo ¢ um chamamento

para a constru¢do de um novo horizonte por meio do didlogo (ABENSUR; SAUL, 2021).
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A dialogicidade, um dos pilares da pedagogia freireana, avessa a educacao bancaria,
altera os pressupostos da educacdo tradicional e permite uma relacdo horizontal entre discente
e docentes. Segundo Freire, o didlogo € um fenémeno humano e uma condicao da existéncia,
que acontece entre sujeitos mediados pelos objetos de conhecimento; por consequéncia, ndo ha
passividade em nenhuma das partes (ABENSUR; SAUL, 2021). A construcao de conhecimento
critico e a conscientizagdo dos seres humanos requer a préatica do dialogo, que é o encontro dos
homens, mediatizados pelo mundo, segundo Freire (LOPES; MACEDO, 2011). Todavia, para
haver dialogo, é preciso a reconquista do direito a palavra, e 0 processo, entdo, humaniza-se
(LOPES; MACEDO, 2011). E por meio dessa intercomunicagio que os homens mutuamente
se educam e é na relagdo intersubjetiva de constru¢do de conhecimento que permite a Freire
conceber o0 ato pedagogico como um ato dialdgico.

Enquanto fundamento tedrico-metodoldgico das aulas, a dialogicidade estd no centro
dos pressupostos desta pesquisa. Outros principios orientadores do projeto de educagdo e
estabelecidos por Freire alinham-se com a postura metodoldgica aqui assumida, quais sejam,
praticas pedagdgicas que levem em conta os direitos as aprendizagens, o respeito a inconclusédo
dos sujeitos e 0 pressuposto de que o professor possui responsabilidade como mediador na
formacdo do estudante. A funcdo mediadora pressupde articular saberes especificos da ciéncia
que se ensina, os saberes pedagdgicos e os saberes da experiéncia (TARDIFF, 2012), com
sensibilidade para identificar os anseios e as urgéncias, tanto cognitivas quanto emocionais, dos
estudantes. Quando o professor esta envolvido, politicamente e pessoalmente, com o ato de
educar, a atmosfera da sala de aula é leve, acolhedora, plural, inclusiva, assume-se uma postura
ética perceptivel aos estudantes, como diz Freire:

sua presenca na sala de aula é de tal maneira exemplar que nenhum professor
ou professora escapa ao juizo que dele ou dela fazem os alunos. E o pior talvez
dos juizos € o que se expressa na “falta” de juizo. O pior juizo ¢ o que
considera o professor uma auséncia na sala (FREIRE, 2014b, p. 65).

Quando o professor age com indiferenca, em sua convivéncia cotidiana com 0s
estudantes, estes, por sua vez, percebem e se sentem desmotivados e com dificuldade de emitir
algum juizo de valor, dado o vazio deixado por sua auséncia, mesmo quando presente
fisicamente. E, mesmo que o discurso deste professor enuncie um posicionamento progressista,
se sua fala ndo estiver acompanhada de atitude, ndo convencerd os estudantes: “as palavras a
que falta a corporeidade do exemplo pouco ou quase nada valem” (FREIRE, 2014b, p. 34).
Discurso e pratica devem estar imbricados um no outro, a ponto de nao ser possivel identificar
guando comeca um e quando termina o outro; trata-se de coeréncia entre o que se diz e 0 que

se faz.
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Em boa parte das escolas publicas brasileiras, especialmente as localizadas em
comunidades periféricas, o professor desempenha uma funcdo importante na vida escolar dos
estudantes enquanto exemplo a ser seguido. Na auséncia de uma figura familiar como pai, mae
ou avos, é o docente quem faz as vezes do adulto da relacdo, do qual espera-se atitudes
responsaveis e comprometidas. Quando o professor ndo possui maturidade emocional,
seguranga quanto aos conhecimentos cientificos e pedagdgicos, informagdes sobre o contexto
social da escola e sobre quem sdo e como vivem os estudantes, torna-se dificil, inclusive, uma
aproximacdo inicial e a abertura para o diadlogo e a participacdo. Muitas vezes, frente ao
comportamento insubmisso, o Unico recurso do qual o professor langa mao é o de sua
autoridade, mas sem saber como exercé-la, equivoca-se e age de forma autoritaria. Por outro
lado, sem nenhuma autoridade, ndo é possivel intervir com firmeza, e essa intervencao se faz
necesséria quando se trabalha com adolescentes. E o equilibrio delicado, do qual fala Freire,
entre autoridade e liberdade, em que a ruptura de alguma delas provoca a hipertrofia de uma ou
de outra (FREIRE, 2004b).

O respeito ao inacabamento na subjetividade permite-nos entender que estamos em
movimento dialético, por meio do qual incorporamos novos conhecimentos aqueles que ja
possuiamos. Como ndo compreender a complexidade de uma crianga de onze anos, cursando o
sexto ano do Ensino Fundamental, em delicada travessia tanto dos anos iniciais para 0s anos
finais, quanto da infancia para a adolescéncia? Uma forma de demonstrar respeito por essa
crianca é oferecer escuta ativa para legitimar seus interesses, o protagonismo e suas aspiragoes.
“O educador que escuta aprende a dificil licho de transformar o seu discurso, as vezes
necessario, ao aluno, em uma fala com ele” (FREIRE, 2004b, p. 113). A escuta é importante
para que haja dialogicidade entre professores e estudantes, a qual se espera seja tornada inerente
a dindmica das aulas em escolas brasileiras. Em geral, professores entendem que é seu dever
falar para que se configure o status de aula dada. Portanto, o estudante precisa ter garantido o
seu direito de falar e ser ouvido para que, efetivamente, se construa em sala de aula um ambiente

democratico.

E intoleravel o direito que se da a si mesmo o educador autoritario de
comportar-se como o proprietério da verdade de que se apossa e do tempo
para discorrer sobre ela. [...] Sua fala, por isso mesmo, se da num espaco
silenciado e ndo em um espaco com ou em siléncio. Ao contréario, o espaco do
educador democrético, que aprende a falar escutando, é cortado pelo siléncio
intermitente de quem, falando, cala para escutar a quem, silencioso, e néo
silenciado, fala (FREIRE, 2004b, p. 117).
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Eis o desafio para professores da educacdo basica que persistem em concentrar o tempo
da aula em suas proprias falas, ao invés de promover oportunidades para escutar suposicdes,
guestionamentos e conhecimentos prévios dos estudantes. A fala do professor €, naturalmente,
importante e necessaria: “a dialogicidade ndo nega a validade de momentos explicativos,
narrativos em que o professor expoe ou fala do objeto” (FREIRE, 2004b, p. 86), mas ela deve
provocar e desafiar quem escuta, exatamente para produzir o movimento dialégico a partir da
resposta, ao inves de silenciar os estudantes por ndo Ihes permitir o direito ao tempo da aula,
como alerta Freire.

Ao facilitar, incentivar e provocar a fala dos estudantes, abre-se espago para estimular
sua curiosidade epistemoldgica que € livre, espontdnea e a0 mesmo tempo possui potencial
cientifico (FREIRE, 2004b). “Quanto mais a curiosidade espontinea se intensifica, mas
sobretudo se ‘rigoriza’, tanto mais epistemologica ela vai se tornando” (p. 87), nesse sentido é
importante que o professor contribua para a transi¢éo da curiosidade espontanea em curiosidade
epistemoldgica. Ao exercitarem sua curiosidade, os estudantes se tornardo mais criticos, pois
esse movimento convoca a imaginacdo, a intuicdo, as emocdes, a capacidade de conjecturar, de
comparar, para entender o objeto que esta sendo estudado (FREIRE, 2004b).

O exercicio da curiosidade, proposto por Freire (2004b), destoa do perfil das aulas de
Geografia e de outros componentes curriculares que, a despeito de seu potencial para que
professores e estudantes exercitem suas curiosidades, tornam-se, em geral, explanacdo de
conteddos descolados dos interesses dos jovens. No esforco, por parte do professor, em dominar
0 contetdo sobre o qual ira discursar, ndo ha espaco para a escuta e, por conseguinte, nem para
saber sobre o que, de fato, os estudantes tém curiosidade.

Dentre algumas possiveis justificativas para os docentes ndo terem como préatica essa
escuta da qual trata Freire, estdo a formacdo recebida na universidade, em que a maioria das
aulas sdo expositivas (MACEDO; NEVES-JUNIOR, 2016); o receio, por parte do docente, em
ndo saber administrar a empolgacdo dos estudantes, quando lhes é dada a oportunidade para
exporem suas ideias (JULIO; VAZ; FAGUNDES, 2011); a preocupagdo em cumprir o contetdo
previsto e em usar o breve tempo da aula para explicacdes tidas como indispensaveis para a
aprendizagem dos estudantes (CAVALCANTI, 2019), entre outras. Em disciplinas como a
Geografia, o quantitativo de aulas € reduzido, se comparado aos componentes curriculares como
Matematica e Lingua Portuguesa. Isso gera ansiedade nos professores, que concentram seus
esforgos em explicar o conteudo, sob alegacéo de que os conteudos serdo cobrados nas provas,
e ndo centralizam o processo na participagdo dos estudantes e em conduzi-la para um debate

qualificado. Na mesma medida, estudantes parecem ter sido, desde os anos iniciais do Ensino
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Fundamental, formatados para atender a um padréo de escola, de aula, de professor, de provas
(objetivas, ja se antecipando aos exames vestibulares) (LUCKESI, 2014). “[...] Ha um poder
invisivel que promove uma domesticacdo alienante das mentes e causa um estado de
acomodacdo diante de situagdes consideradas fatalistamente como imutaveis” (FREIRE,
2004b).

H& um sinal dos tempos, entre outros, que me assusta: a insisténcia com que,
em nome da democracia, da liberdade e da eficacia, se vem asfixiando a
prépria liberdade e, por extensdo, a criatividade e o gosto da aventura do
espirito. A liberdade de mover-nos, de arriscar-nos vem sendo submetida a
uma certa padronizacao de férmulas, de maneiras de ser, em relagdo as quais
somos avaliados. E a posi¢io de quem encara os fatos como algo consumado
[...] (Freire, 4004b, p. 113-114).

A (pseudo)liberdade para pensar, no interior das escolas, sO existe desde que 0s
pensamentos ndo fujam ao perfil de escola, de professor e de estudante padronizados pelo
sistema educacional, arcaico e desumanizador. A atual geracdo de adolescentes, nativos
digitais, estdo submetidos, ainda, a uma outra asfixia de suas liberdades nos espacos virtuais.
Paradoxalmente, em nome da propria liberdade para ser e dizer o que se quer, levada ao limite
nas postagens em redes sociais, por exemplo, adolescentes sofrem com a imposicéo de padroes
de beleza, de consumo, de comportamento. E a escola, por sua vez, reforca padrdes de
disciplinamento das mentes e dos corpos, com a légica da hora-aula, das sirenes que avisam
que o tempo da aula acabou, das carteiras enfileiradas, do silenciamento dos estudantes, dos
esteredtipos de bom e mau aluno. Por isso a importancia de nao se perceber qualquer realidade
como fatalistica, mas repleta de possibilidades que emergem da problematizacéo defendida por
Freire (2004).

O contexto de pandemia da COVID-19 exemplifica essa percepcéo fatalista, refutada
por Freire, considerando-se que ha inumeras situacdes tragicas evitaveis que, todavia, sdo
percebidas por parte da populacdo brasileira como inevitaveis e inerentes a conjuntura
pandémica: mortes que poderiam ser evitadas e sdo naturalizadas, a violéncia contra a mulher
e o feminicidio, que aumentaram significativamente com o isolamento social, a educagéo
bancaria que tem se tornado uma caracteristica predominante no ensino remoto (FARIAS;
SILVA, D., 2021; PAIVA, 2020).

Na perspectiva freireana, o caminho seria problematizar a propria pandemia e seus
desdobramentos que, por sua vez, deixariam de ser compreendidos como aceitaveis e passariam
a ser igualmente questionados. Na esteira da problematizacéo defendida por Freire, a Geografia

pode e deve dar respostas sobre a disseminacao do coronavirus pelo Planeta, sua espacialidade,
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sua relagdo com a fluidez dos territorios, com a tecnicizagdo das paisagens e com as
desigualdades produzidas nas regides.

Um pais como o Brasil, em que boa parte da populacdo, induzida por teorias de
conspiracdo e pelo negacionismo sobre os conhecimentos cientificos produzidos pela
humanidade, se vé convencida de que a Terra é plana e que o homem nunca chegou na Lua?,
carece de conhecimentos cientificos da ciéncia geografica, sob o risco de sofrer de uma
alienacdo perversa, em que todas as tragédias sao lidas como fatalidades.

Recusar uma visdo fatalista significa, dentre outros exemplos, ndo padronizar a escola
pablica a partir de um modelo neoliberal, como se houvesse apenas um projeto possivel de
educacdo para o pais. Esse projeto, que vem sendo gestado ha décadas, tem como um de seus
pilares a mercantilizacio da educacdo (LIBANEO, 2005), e, no contexto da pandemia, o ensino
remoto emergencial foi uma brecha para tal projeto perpetrar um de seus tentaculos na
Educacdo Bésica. O modelo neoliberal, cujo mote é atender aos interesses do mercado, sobrepds
0 projeto de escola baseado no didlogo, na interac&o, na incluséo, na autonomia e na liberdade
do sujeito aprendiz, a despeito da modalidade de educacéo remota.

Assim, seguir as orientacfes da Pedagogia de Paulo Freire requer do educador coragem
para romper com praticas conservadoras e hegemonicas, tipicas de uma sociedade em que
prevalecem o racismo, a discriminacdo e o preconceito de toda ordem, em que o poder
econdmico esta acima de tudo e de todos. Requer, ainda, coeréncia para agir em conformidade
com o discurso, que deve ser critico a todas as estruturas que perpetuam a desigualdade
(ABENSUR; SAUL, 2021).

Ha que se reconhecer, contudo, que as condicdes laborais, com toda ordem de caréncias,
nas quais se encontram os professores brasileiros da Educacdo Bésica, definitivamente ndo
contribuem para que possam  estruturar-se  psicologicamente e  posicionar-se
politicamente/profissionalmente. A formacdo inicial deficiente, a auséncia de formacéo
continuada, a precarizacdo da profissdo, os baixos salarios, 0 nUmero excessivo de estudantes
por turma, o numero excessivo de aulas (CAVALCANTI, 2019) séo aspectos limitantes para
uma atuacdo que atenda aos anseios dos proprios professores, que garanta o direito dos
estudantes as aprendizagens e produza efeitos significativos para a educacdo em um sentido
mais amplo. A pedagogia historico-critica, assunto da proxima secdo, contribui para estas

reflexdes.

4 A partir dos anos 2016, o Brasil viu crescer os adeptos de teorias da conspiracdo, do negacionismo cientifico e
de movimentos antivacina. Em 2021, em plena pandemia da Covid-19, muitos brasileiros se recusaram a tomar a
vacina, defendendo o uso de medicamentos que ndo apresentam comprovacao cientifica contra o coronavirus.
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1.2 A pedagogia histdrico-critica e a pedagogia critico-social dos conteudos

A pedagogia historico-critica e a pedagogia critico-social dos conteddos, elaboradas e
difundidas no Brasil por Dermeval Saviani e José Carlos Libaneo, refutam as teorias
tradicionais que se baseiam na transmissao do conteido e na visdo dos estudantes como sujeitos
inertes, apoliticos, desprovidos de bagagem historica e cultural.

A pedagogia historico-critica parte do pressuposto de que a educacdo sO pode ser
apreendida em uma perspectiva historicista. De orientacdo marxista, defende que uma ontologia
da educacdo tem como objetivo compreender a esséncia historicamente constituida dos seres
humanos engquanto seres sociais, e como, por meio desses processos, vai se definindo um campo
especifico da atividade humana que é a educacdo (DUARTE, 2012).

O esforco de Saviani em desenvolver os principios de uma teoria pedagogica
fundamentada no marxismo derivou de sua insatisfagdo com o que havia sido publicado como
sendo pedagogia marxista (SAVIANI, 2012) e para contrapor-se aos enfoques instrumentais e
progressivistas, assim como aos enfoques da teoria da correspondéncia® (LOPES; MACEDO,
2011). Para elaborar as formulacdes da pedagogia histérico-critica, que Saviani (2012) faz
questdo de salientar tratar-se de obra em continua construcdo e ndo ser exclusivamente sua,
contou com as contribui¢cdes de autores como Suchodolski, Manacorda, Snyders, Pistrak,
Makarenko (SAVIANI, 2012).

De acordo com Saviani, uma teoria critica da educacdo é necessariamente uma teoria
desenvolvida a partir do ponto de vista dos dominados, entretanto, ndo se limita a investigar
como a escola contribui para a reproducdo dos processos de exclusédo social, considerando que
seu proposito é defender, com base na concepcdo de Marx e Lénin, como a escola pode
contribuir para transformar as relacdes de producdo (LOPES, MACEDO, 2011). Saviani
assume uma postura dialética ao responder a criticas sobre os principios de sua teoria: “Essa
teoria pedagogica pode ou deve ser superada? Se este for o caso, que 0 seja no espirito da
concepc¢do do materialismo histérico que implica a superagao por incorporagdo” (SAVIANI,

2012, p. 146).

5 No enfoque instrumental, o conhecimento tem por principal referéncia a razdo instrumental, qual seja, a razdo
que busca sua legitimacao em atender de forma eficiente a determinados fins, sem problematizar os processos que
levam a estes fins. No enfoque progressivista, esses fins devem vincular-se ao bem-estar da humanidade e ndo
apenas as finalidades do funcionamento do sistema produtivo e social. A teoria da correspondéncia busca a
correspondéncia entre relagdes sociais de producéo e rela¢fes sociais de educagdo (LOPES; MACEDO, 2011).
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De mesma corrente filosofica, qual seja, 0 materialismo historico-dialético, a pedagogia
critico-social dos contetdos tem José Carlos Libaneo como uma das principais referéncias no
campo da Didatica no Brasil. O autor defende uma escola que garanta a formacdo de
capacidades intelectuais dos alunos por meio dos conteudos. Atribui a desestruturacdo da escola
publica, dentre outros fatores, as implicacdes decorrentes da Conferéncia de Jomtien®.

Para 0 autor, este seria 0 marco para uma escola que trocou o principio do conhecimento
cientifico pelo principio do acolhimento social, por meio de uma politica educacional
arquitetada para os pobres. Essa ldgica neoliberal, representada pelo Banco Mundial, dentre
outros organismos multilaterais, defende que uma escola para pobres nédo precisa oferecer nada
mais do que acolhimento (LIBANEO, 2005). Para avancar na teoria critico-social dos
conteudos, Libaneo baseia-se em Vigotski, Leontiev e Davidov.

Ha aspectos destas pedagogias que se aproximam da postura assumida nesta pesquisa,
contudo, as duas propostas sdo insuficientes para ajudar a explicar 0s processos de
aprendizagem e desenvolvimento dos quais trata esta investigacao.

Compartilha-se do pensamento destes autores quanto ao seu posicionamento sobre a
funcdo social da escola enquanto instituicdo emancipadora. Contudo, para contemplar todas as
condicionantes engendradas na dindmica estabelecida durante as atividades desenvolvidas na
ocasido da producdo das informacdes empiricas, bem como explicar como se ddo 0s processos
de aprendizagem dos quais trata esta pesquisa, outras teorias serdo necessarias, a exemplo da

teoria histdrico-cultural, que sera abordada na proxima secao.

1.3 Teoria historico-cultural

A teoria historico-cultural possui fundamentos que permitem explicar o
desenvolvimento humano enquanto resultado de um processo histdrico e cultural, embasada em
elementos tais como mediacdo, formagdo de conceitos, a relacdo entre pensamento e fala,
funcdes complexas como atencdo, imaginacdo, memoria. Essa teoria introduz a cultura no
coragdo da analise e faz dela a matéria-prima do desenvolvimento humano, concebido como
um processo de transformacéo de um ser bioldégico em um ser cultural (PINO, 2005).

A teoria historico-cultural tem sua origem com Lev Semionovitch Vigotski e seus

colaboradores, como Alexander Romanovitch Luria e Alexei Leontiev, que, influenciados pelo

6 Conferéncia que ocorreu em Jomtien, Tailandia, no periodo de 5 a 9 de marco de 1990. Resultou na Declaragéo
Mundial sobre Educacdo para Todos que consiste em um plano de a¢do para satisfazer as necessidades bésicas de
aprendizagem dos estudantes da educacao basica (UNICEF, 2021).
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contexto histérico pds-revolugdo russa, tinham como pressuposto das suas teorizagcBes o
materialismo histérico-dialético de Karl Marx e Friedrich Engels.

Vigotski viveu sob a tensdo de dois regimes totalitarios, um czarista e outro stalinista,
além de enfrentar os problemas decorrentes da primeira Grande Guerra Mundial (1914-1918).
Além disso, sofreu discriminacdo por ser judeu e viveu o drama da tuberculose, consciente de
que ndo sobreviveria a doenca (GONCALVES, 2017). Acredita-se que, se ndo tivesse morrido
de tuberculose, teria sido perseguido por Stalin.

Dada a morte prematura de Vigotski, aos trinta e sete anos, e a censura de sua obra na
entdo Unido Soviética, a divulgacdo de seus estudos ocorreu apds sua morte, inicialmente nos
Estados Unidos da América, quando sua principal obra, Pensamento e Fala, foi traduzida para
0 inglés.

Segundo a professora da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal Fluminense
Zoia Prestes, estudiosa de Vigotski e tradutora do russo para o portugués de inimeras obras do
autor, as tradugdes dos textos de Vigotski sofreram inimeras distor¢fes em relacdo ao texto
original. Desse modo, Prestes dedica-se a analisar, nesses textos, 0s equivocos cometidos pelos
tradutores e, a0 mesmo tempo, a intencdo deliberada em suprimir trechos que enunciavam a
postura politica e revolucionaria de Vigotski, também apontada por outros autores (TULESKI,
2008, MAGALHAES; MARTINS, 2020). Como afirma PRESTES (2012), o trabalho de
traducdo envolve conhecer a trajetdria profissional e o0 contexto em que vivia o autor, ndo se
trata simplesmente de fazer uma traducéo literal, o que explica parte dos desacertos.

Assim, sera dada prioridade as obras de Vigotski traduzidas por Zoia Prestes e por sua
orientadora no doutorado, parceira nas traducfes do russo para o portugués, Elizabeth Tunes,
professora da Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia. Tendo em vista 0s resultados
destas pesquisas, 0s conceitos de fala e de zona de desenvolvimento iminente, centrais na teoria
de Vigotski, foram deturpados.

Nas obras traduzidas para o portugués, a palavra fala foi traduzida como linguagem, e
zona de desenvolvimento iminente como zona de desenvolvimento proximal. Outros conceitos
da teoria de Vigotski também foram erroneamente traduzidos, todavia, dada a delimitacdo
necessaria para a realizacdo desta pesquisa, foi preciso fazer um recorte. Assim, o foco esta
direcionado para fundamentos da teoria histérico-cultural que, supfe-se, subsidiam a
abordagem sobre a formagéo e desenvolvimento do raciocinio geografico, quais sejam, a
relacdo entre pensamento e fala, a formacdo de conceitos cientificos e a zona de
desenvolvimento iminente. A despeito desse recorte necessario, entendemos que a teoria

historico-cultural como um todo subsidia o debate sobre formacdo, desenvolvimento ou



36

mobilizacdo do raciocinio geografico na perspectiva de instrumentalizar o professor para uma

pratica consciente e intencional.

1.3.1. Pensamento, fala e o raciocinio geogréafico

A fala foi estudada por Vigotski por ser uma das principais caracteristicas que difere o
ser humano das demais espécies animais. Diferente da linguagem, esta sim presente nos
animais, a fala é essencialmente humana e consequéncia de um processo historico e social. A
crianca ndo aprende a falar apenas quando pronuncia a primeira palavra, a fala comeca a se
desenvolver desde que a crianca nasce; € um fendmeno da relacdo da criangca com aqueles que
estdo em sua volta, com quem ela convive (PRESTES, 2016). Pensamento e fala tém raizes
completamente diferentes, e “isso basta para nos proteger de querer considerar idéntico o que
é, geneticamente, diferente” (VIGOTSKI, 2021, p. 95). Todavia, em um determinado momento,
as duas linhas de desenvolvimento se entrecruzam e formam uma funcdo psicolégica que é o
pensamento verbal (PRESTES, 2016).

Ao se referir a importancia da fala nos primeiros anos de vida, Vigotski ressalta que “o
significado funcional da palavra, descoberto pela crianga, equivale ao significado funcional do
pedaco de pau descoberto pelo macaco” (VIGOTSKI, 2021, p. 96). A palavra introduz-se no
objeto assim como o pedaco de pau na situacdo de tentar pegar um fruto em uma arvore. Assim,
o fenémeno fala € utilizado em varios momentos do trabalho do autor para desenvolver a lei
geral de desenvolvimento humano, formulada a partir do pressuposto de que todo fenémeno
psiquico emerge no desenvolvimento humano duas vezes: primeiro, no campo coletivo,
interrelacional, e depois no plano individual, interno.

No periodo da fala egocéntrica, por volta dos dois a trés anos, a crianca descobre sua
propria fala e se vale dela para controlar seu comportamento no ambito social. Sobre este
aspecto, Vigotski utiliza o conceito de fala egocéntrica de Piaget, que corresponde a fala
consigo mesma, mas diverge deste autor ao defender que a fala egocéntrica ndo desaparece no
processo de desenvolvimento; adultos também langam mdo da fala egocéntrica em situagdes
desafiadoras, para organizar ideias na tentativa de solucionar algum problema (PRESTES,
2016).

No processo de desenvolvimento da crianga, essa transi¢do da fala social, coletiva, para
uma fala com ela prépria, que ela usa para controlar seu proprio comportamento, desdgua em
uma fala interna que é o pensamento verbal, que € a juncéo do pensamento e da fala. Essa fala

interna também é social, ressalta a autora (PRESTES, 2016).
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Vigotski (2021) relata inUmeras pesquisas com criangas para demonstrar a importancia
da fala em situagGes de aprendizagem. Em uma delas, refere-se aos chamados testes silenciosos,
aplicados as criancas na tentativa de isolar a fala do pensamento, ja que estudiosos acreditavam
que a fala participa da atividade somente nas funcdes que incluem a palavra pronunciada. Os
testes silenciosos eram utilizados para contrapor os chamados testes verbais, que contém uma
formulacéo verbal do problema ou uma solugéo que exige uma formulagao verbal. Vigostski
(2021) considera ingenuidade acreditar ser possivel excluir qualquer influéncia da lingua nas
operacdes intelectuais da crianca, a fim de capturar seu intelecto de forma pura, sem o

sombreamento das palavras.

A crianga que resolve a questdo calada ainda ndo a resolve sem o auxilio da
fala. [...] Assim, ao introduzir o teste silencioso, pensando-se que isenta a
participacdo da fala na operacdo da crianca, o pesquisador, na verdade,
introduz, imperceptivelmente, a fala eclipsada sob a forma de fala interna, ou
seja, de um modo mais dificil para a crianca (VIGOSTSKI, 2021, p.71-72).

Embora as pesquisas citadas por Vigotski tenham como sujeitos criangas pequenas, em
idade de alfabetizacdo’, ha que se reconhecer, a partir das experiéncias com estudantes de sextos
anos, que parte das criancgas na faixa etaria dos 10 aos 11 anos de idade apresentam alguma
dificuldade para se expressarem pela escrita. No cotidiano das aulas, estas criancas demonstram
comunicar-se com o professor e 0s colegas, respondem as problematizacdes, dialogam com
desenvoltura, mas quando lhes sdo apresentadas atividades escritas, para serem respondidas
individualmente e sem diadlogo com os colegas, ocorre uma dificuldade em organizar as ideias,
para que estas sejam convertidas em texto escrito. 1sso € muito comum nas avaliacdes ou
provas, que em geral possuem um carater de mensurar o que se aprendeu, ao invés de promover
intervengdes durante o percurso, a fim de redimensionar erros e criar situagcdes adequadamente
desafiadoras, tema pesquisado por diversos autores (VILLAS BOAS, 2003, 2006; SAUL, 2004;
PACHECO, 1998; LUCKESI, 2011; HOFFMANN, 2005, 2010) e objeto da minha dissertacdo
de mestrado®.

Ha um outro componente, o aspecto emocional, que produz ansiedade e inseguranga nos

estudantes, pelo receio de errarem e obterem uma nota ruim. As famigeradas semanas de provas

” Vigostski ndo diferencia faixas etarias de forma rigida; diferencia-as muito mais pela atividade guia, que é a
atividade adequada para cada periodo e que devera guiar o desenvolvimento da crianga (PRESTES, 2016).

8 SILVA, Denise Mota Pereira da. Raciocinio Geografico e avaliagio formativa: uma analise aplicada ao Ensino
Médio. Universidade de Brasilia. Dissertacdo de Mestrado. Instituto de Ciéncias Humanas, Departamento de
Geografia, Programa de P6s-Graduagdo em Geografia. Brasilia-DF. 2014. 146 p.
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sdo ainda mais desfavoraveis para aqueles que ndo consolidaram, efetivamente, a fala interna e
dependem da fala externa para se expressarem plenamente, como é o caso de estudantes de
sextos anos, apesar da idade cronologica indicar que tal condicdo esta superada.

As avaliacdes podem potencializar a aprendizagem e inclusive promové-la, na ocasido
de sua realizagdo. Um mapa que desafie o aluno a interpreta-lo, ou uma imagem que provoque
novos raciocinios, deve compor os instrumentos avaliativos tanto escritos quanto orais. N&o se
avalia para verificar o que o aluno ja sabe, mas sim para permitir que este avance e desenvolva
novas capacidades de pensar e raciocinar a partir da Geografia (SILVA, 2014). E por que ndo
conciliar texto escrito com o texto verbalizado? Quanto mais diversificados os instrumentos
avaliativos, maiores as chances de se acionar opera¢des mentais sofisticadas como o raciocinio
geografico. Todavia, essa € uma pergunta cuja resposta esbarra em praticas conservadoras e
tradicionais, ainda muito frequentes nas escolas brasileiras.

Vigotski discorda de avaliar o grau de desenvolvimento do pensamento e linguagem dos
estudantes com base em suas composic¢des escritas, principalmente nos anos iniciais, pois o
desenvolvimento da fala oral e da fala escrita ndo coincidem. Enquanto a fala oral surge do
contato vivo com as pessoas, € uma reacdo natural da crianga ao que esta a sua volta e que
exerce influéncia sobre ela, a fala escrita, ou melhor dizendo, o registro da fala, requer certo
nivel de abstracdo, e a crianga ndo sente necessidade interna de alcanca-la (PRESTES, 2010).
“[...] A fala escrita é abstrata, também no sentido de se realizar sem um interlocutor”
(VIGOTSKI, 2021, p. 157), ja que a crianc¢a esta acostumada ao didlogo, a uma situacao em
que ela se dirige a alguém e, em seguida, recebe uma resposta.

Falar fora de uma situacdo de didlogo implica um grau elevado de abstracdo, pois é
preciso imaginar o interlocutor, é preciso se dirigir a alguém que ndo esta presente naquele
momento, € preciso imaginar como seria se a outra pessoa estivesse ali. Na fala escrita, a crianca
tem que tomar consciéncia do processo que consiste em expressar suas ideias por meio das
palavras (VIGOTSKI, 2021).

Nesse sentido, avaliar oralmente é uma possibilidade que pode potencializar a
capacidade de expressar formas de raciocinio de estudantes de sextos anos. Realizar uma
avaliacdo escrita, sem poder manifestar-se por meio da fala, pode acarretar dificuldades de
organizar as ideias e raciocinar porque, mesmo nao sendo verbalizada, a fala sera utilizada de
qualquer forma, segundo Vigotski. A diferenca € que, ao ser proibida de falar em voz alta, a
crianga terd que recorrer a fala interna, que possui maior complexidade, e isso lhe trard maior
dificuldade em expressar seus conhecimentos. Isto ndo significa dizer que a fala interna nao

esteja presente e nem que instrumentos avaliativos escritos nao devam ser utilizados.



39

Portanto, é preciso considerar que a fala interna de determinadas criangas na faixa etaria
de 10 a 11 anos de idade ainda ndo estd completamente consolidada. Por esta razéo, € necessario
diversificar ao maximo as estratégias didaticas e os instrumentos avaliativos, a fim de permitir
que a presenca da fala externa, ao contribuir para organizar as ideias e expb-las oralmente, antes
de escrevé-las, incentiva a escrita ao invés de bloqueé-la. Se a capacidade de pensar de forma
humana, silenciosamente, da-se, ao fim das contas, somente por meio da fala (VIGOTSKI,
2021), isso implica valorizar e incentivar a fala social em contextos de aprendizagem, enquanto
fator que possibilita o desenvolvimento do pensamento e do raciocinio geogréaficos.

Assim, o pensamento verbal, ao ser definido como a convergéncia da fala com o
pensamento, fornece elementos que permitem maior compreensdo sobre pensamento
geografico e sobre raciocinio geografico. Ao considerar que o pensamento verbal é uma fala
interna que nos permite elaborar ideias, conjecturar sobre o futuro, formular pensamentos, a
fim de compreender a espacialidade dos fendmenos, entao, esse pensamento verbal se transmuta
em raciocinio e, deste, no raciocinio especificamente geogréfico.

De acordo com Vigotski (2014), o pensamento verbal € a confluéncia da fala externa
com 0 pensamento, para resultar na fala interna. Entdo, podemos deduzir que o raciocinio é,
igualmente, um fendmeno verbal, jA que também esta consubstanciado a fala externa. O
raciocinio, enquanto funcao cognitiva, vale-se da condi¢do social da fala para existir.

Ao raciocinar sobre um fenémeno que acontece em uma escala local, mas que adquire
repercussao global por meio da conectividade entre diferentes localidades no mundo
globalizado, esse exercicio de relacionar diferentes localidades e suas particularidades requer
conceitos como o de escala que, por sua vez, leva a conjecturar sobre consequéncias desse
fendmeno em diferentes realidades econdmicas, sociais, culturais. Esse esforco de analise, por
seu turno, produz uma fala interna que reivindica aportes, como por exemplo o da linguagem
cartografica e outras, que permitam a empiricizacdo e a explicitacdo, por meio de imagens,
desse tipo de raciocinio.

A proposito, haveria uma linha (ténue) que separaria o pensamento geografico do
raciocinio geografico? Supfe-se, com cautela, que essa linha corresponderia ao surgimento de
um pensamento novo que, ao exigir determinado esfor¢o cognitivo, desestabiliza o pensamento
frente ao desafio inédito. Assim, 0 pensamento converter-se-ia em raciocinio, visto que o
estudante recorre a principios, conceitos e/ou categorias, que consubstanciariam uma légica de
leitura da realidade, a fim de responder as perguntas geograficas onde? e por que ai?.

Ainda nessa perspectiva de fazer elucubragdes, a pergunta onde? estaria circunscrita ao

exercicio do pensamento geografico, até o limite em que localizar demanda elementos do
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espaco cartesiano como latitude e longitude. A partir do momento em que a localizagéo, por
seu caréter singular, ja que ndo ha duas localidades iguais (VILLACA, 2001), é identificada a
partir da subjetividade dos aspectos culturais que a conformaram, a analise desses aspectos
encaminha para um movimento em direcao a resposta da pergunta por que ai?. E entdo ha que
correlacionar aspectos do espago material aqueles do espaco enquanto instancia social
(DIALOGOS, 2021), o territorio usado (SILVEIRA, 2011) com as relagdes de poder definidas
nessa localizacdo, e eis que surge um pensamento novo que desemboca em uma forma de
raciocinio que busca responder a questdo por que as coisas estao onde estdo?.

Um pensamento novo, contudo, s6 emerge porque houve um percurso, com avangos e
retrocessos, com experiéncias empiricas que sao ressignificadas a luz de conhecimentos
cientificos, vivéncias pregressas que promoveram amadurecimento tanto de aspectos
bioldgicos, quanto psicoldgicos. Para Vigostski, o processo de desenvolvimento infantil ndo é
um mero crescimento quantitativo de determinadas particularidades; ndo se resume a

crescimento ou incremento.

E um processo complexo que inclui, por forca [de sua ciclicidade] e de sua
desproporcionalidade, a reestruturagéo das relagfes entre seus aspectos, entre
diferentes partes do organismo, entre diferentes funcdes da personalidade;
uma reestruturacdo que conduz a mudanca toda a personalidade da crianca,
todo o seu organismo, em cada novo degrau (VIGOTSKI, 2018, p. 29).

Pode-se, pois, inferir que, se a capacidade de pensar silenciosamente s é possivel por
meio da fala, entéo a capacidade de raciocinar depende dessa mesma fala para que se realize.
Supbe-se que funcBes cognitivas como atencdo, imaginagdo e memdria sdo,
concomitantemente, acionadas na ocasido da elaboracdo de um novo raciocinio. No caso do
raciocinio geogréafico, foco desta investigacdo, a fala interna evolui conforme o nivel de
apropriacdo de conceitos cientificos do campo da Geografia; quanto mais conceitos geograficos
0 estudante dominar, maior sera a sua capacidade de raciocinar.

Antes de prosseguir, faremos uma breve abordagem sobre as funcbes superiores
atencdo, imaginacdo e memoria, a fim de embasar as ideias que estdo sendo desenvolvidas.

Vigotski (2014) usa a expressao fungdo superior para denominar as fungdes que se
desenvolvem no decorrer do desenvolvimento humano, que se contrapdem as funcdes
elementares, que possuem base bioldgica. Ha autores, estudiosos de Vigotski, que utilizam com
0 mesmo sentido os termos fungdo complexa ou fungdo cultural (PINO, 2005).

Para Vigotski, toda funcdo psiquica superior foi primeiramente externa, j& que ocorreu

em uma relacdo social entre duas pessoas. Assim, toda funcdo que ndo € inata aparece duas
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vezes: primeiro no plano social, interpsicolégico, e mais adiante, enquanto funcéo psicolégica
internalizada, intrapsicologica (LEITE; TULESKI, 2011, MARQUES; ZOIA, 2019).

A aquisicéo da fala permite uma superacéo qualitativa dos fatores bioldgicos existentes
em cada funcéo psicologica, ao redimensiona-las a partir dos significados que a fala oferece a
realidade. As funcdes ndo estdo prontas desde o nascimento, elas possuem um componente
primitivo, bioldgico, instintivo, a principio, que se modificam com a vida em sociedade. E entéo
ocorre um salto qualitativo interno, motivado pelo meio externo, “que redimensiona totalmente
as funcdes elevando-as a patamares superiores, pois o individuo passa de ser controlado por
elas (fungdes) a controlé-las conscientemente” (TULESKI, 2008, p. 145).

A atencdo é uma das funcBes psicoldgicas que concorre para regular a conduta humana
e contribuir para a aprendizagem. A forma mais elementar de atencdo é a chamada atencao
involuntaria, um fenémeno natural que tem em sua base o reflexo orientado e a ativacédo de
respostas a estimulos novos. Contudo, a aten¢do involuntaria ndo é capaz de organizar o
comportamento; desperta o interesse por algo, mas ndo se mantém por muito tempo (LEITE;
TULESKI, 2011).

Para Vigotski e Luria, caso houvesse apenas a atencdo involuntaria, ndo seria possivel
uma forma estavel de comportamento (LEITE; TULESKI, 2011). A existéncia apenas da
atencdo involuntaria somente satisfaz o organismo quando este se encontra fora das exigéncias
sociais, da cultura, do trabalho, do coletivo, pois, quando se esta inserido em um contexto que
exige o desempenho de tarefas organizadas, ha necessidade de formas mais estaveis de atencéo
(LEITE; TULESKI, 2011).

Dessa forma, a histéria da atencdo voluntaria esté ligada ao desenvolvimento cultural
da pessoa. Segundo Vigotski, esta surge “pelo esfor¢o de dominio da atengdo para a execugdo
de uma atividade, e esse esforco ndo existe se 0 mecanismo de atencdo funciona de forma
automatica” (LEITE, TULESKI, 2011, p. 115).

Da mesma forma que a atencdo, a imaginacdo possui um papel importante no
desenvolvimento do raciocinio geogréafico. Para Vigotski (2014), a imaginagédo é fundamental
para alcancar um nivel complexo de pensamento, porque torna possivel operar com imagens
que ndo estdo na realidade percebida. Todo ato cognitivo possui um certo grau de imaginacao;
a criacdo artistica ou a invencdo demandam a participacdo tanto da imaginacdo, quanto do
pensamento realista (GOES; CRUZ, 2006).

A imaginacdo, no sentido de reproduzir imagens de situagdes que vivenciamos,
confunde-se com a propria memoria, mas se da quando o pensamento cria novas imagens, que

ndo existem na consciéncia nem na experiéncia passada (VIGOTSKI, 2014). A imaginacéo faz
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parte do desenvolvimento do pensamento abstrato (PRESTES, 2016). Em aulas de Geografia,
faz-se uso da imaginacdo constantemente, na medida em que professores falam de espacos
ausentes, povos ou, ainda, sobre formas de relevo ou rios. E ninguém conhece todo o Brasil ou
todos os continentes. Faz-se necessario mantermos viva a imaginacéo, pois a aprendizagem nédo
se faz apenas pelo uso da razéo e de conceitos cientificos (KAERCHER, 2013).

A imaginacédo é uma atividade psiquica livre, que é autbnoma e decorre das experiéncias
mediadas com os outros no mundo material (VIGOTSKI, 2014); dai a importancia de
proporcionar, aos estudantes, experiéncias multiplas de uso do espaco, sejam reais ou virtuais,
pois tais experiéncias sdo matéria-prima para o exercicio da imaginacdo. Para Vigotski (2014),
ha uma relacdo de dependéncia entre o desenvolvimento da imaginacéo e o desenvolvimento
da fala; o atraso no desenvolvimento da fala representa um atraso no da imaginacao.

Assim como a imaginacdo, a memoria também participa como funcdo importante para
o0 desenvolvimento da pessoa. Se, para desenvolver o raciocinio geografico, o estudante deve
buscar conexoes, a partir de suas vivéncias, em outras realidades de outras escalas espaciais,
qgue podem ser regionais, locais e global, o exercicio intelectual requer constante uso da
memoria.

Pesquisas desenvolvidas com criangas (VIGOTSKI; LURIA; LEONTIEV, 2016) de
diferentes idades mostraram que a memoria natural, a que nos permite lembrar naturalmente,
sem uso de qualquer recurso, esta presente em criancas em fase pré-escolar, enquanto em
criancas na pré-adolescéncia, na adolescéncia e em adultos predominam usos de mecanismos
externos para acionamento da memoria. Os mecanismos externos, por sua vez, comegam a
mudar, também, os processos internos da memoria (VIGOTSKI, LURIA, LEONTIEV, 2016).

Assim, o professor pode lancar méo de artificios que colaborem para a otimizacéo dos
conhecimentos prévios ou experiéncias dos estudantes, tais como a insercdo de mdsicas
relacionadas ao contetido nas aulas, de trechos de filmes, de materiais que permitam o uso de
sentidos como o tato e o olfato, de contato com a realidade por meio de visitas a campo, além
de pautar essas atividades pelo dialogo. Isso pode favorecer a memdria de experiéncias
anteriormente vivenciadas junto a familia e em outros contextos sociais.

No periodo atual, o acesso facilitado a informag&o, acrescido de experiéncias reais e
virtuais, amplia os recursos que podem atuar como melhoradores da memoria. Se alguem é
muito bom para lembrar, isso significa que “é capaz de criar boas estruturas auxiliares,
utilizando-as como recursos para lembrar-se” (VIGOTSKI; LURIA; LEONTIEV, 2016, p.190).
A cultura promove o desenvolvimento de métodos inovadores, que transformam a memoria

natural em memoria cultural. A escola exerce esse efeito: cria uma provisdo de experiéncia,
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implanta grande nimero de métodos auxiliares complexos e sofisticados e abre inlmeros novos
potenciais para a fungcdo humana natural (VIGOTSKI; LURIA; LEONTIEV, 2016).

As anotac0es, registros, portfolios, desenhos e outros procedimentos utilizados pelos
estudantes (como, por exemplo, usar o telefone celular para tirar fotos dos registros feitos pelo
professor no quadro) sdo recursos que auxiliam a memoria a exercer sua funcéo. Neste sentido,
a memoria ndo pode ser entendida como uma funcdo isolada, mas como parte do
desenvolvimento humano. Quando se estuda a memdria, ndo se estuda uma funcdo mneménica
isolada, e sim estratégias e técnicas que visam a fixar a experiéncia na memoria e que se
desenvolvem no decorrer da maturagéo cultural (VIGOTSKI, LURIA, LEONTIEV, 2016).

A memo0ria, assim, serve a experiéncia historica e cultural do estudante, na medida em
que lembrar de fatos e acontecimentos um dia vivenciados ajuda a conformar a identidade do
estudante e a estabelecer elementos para novas aprendizagens, ao tirar proveito das lembrancas
trazidas e incluir, nesse processo, a imaginacdo sobre aquilo que se pretende que o aluno
aprenda.

O desenvolvimento da memdria, da atencdo e do pensamento ndo ocorre isoladamente,
mas do conjunto das mudancas surge um desenvolvimento que se caracteriza por uma mudanca
da consciéncia como resultado do desenvolvimento de certas fung¢des (VIGOTSKI, 2018).

A escola seria responsével por gerar niveis superiores de desenvolvimento, ao solicitar
tarefas cada vez mais complexas e, a0 mesmo tempo, oferecer recursos culturais necessarios a
resolugdo destas. “Assim, a transicdo das fungdes elementares as superiores se da através da
aquisi¢ao de meios, signos, que passam a agir como mediadores para a acdo” (TULESKI, 2008,
p. 176). Esses mediadores sdo os responsaveis pelo desenvolvimento de todas as funcgdes
psicologicas.

Durante a idade escolar, estabelecem-se as formas primérias da capacidade de sonhar,
ou seja, desenvolve-se a faculdade de entregar-se mais ou menos conscientemente a
determinadas elucubragcfes mentais (VYGOTSKI, 2014). Assim, a vida escolar do estudante e
0 exercicio de transformar os conhecimentos do senso comum em conhecimentos cientificos
favorece complexas combinagOes, conexdes e relagbes no pensamento conceitual e cria
condigdes para momentos cruciais de desenvolvimento da imaginagdo (VIGOTSKI, 2014). A
formacgédo de conceitos e sua interlocucdo com o raciocinio geografico sera o assunto do

proximo item.

1.3.2 Formacao de conceitos e mobilizacao do raciocinio geografico (RG)
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A formacdo de conceitos € outro tema presente na teoria do desenvolvimento humano
de Vigotski. Para o autor, 0s conceitos espontaneos surgem da relagdo direta da crianga com o
cotidiano, e a escola seria responsavel pela formagdo dos conceitos cientificos (PRESTES,
2016). O contexto em que Vigotski viveu o levou a fazer a defesa da escola como lugar do
desenvolvimento do conceito cientifico, apesar deste ndo ser desenvolvido estritamente na
escola.

A formacao do conceito cientifico apoia-se no conceito espontaneo. Por exemplo, para
desenvolver o conceito cientifico de 4gua, € necessario que se domine um conceito prévio sobre
agua, em uma relacgdo dialética que é a base do materialismo histdrico-dialético e que permite
a Vigotski elaborar uma teoria sobre o ser humano em cujo centro estd o debate sobre a
consciéncia, o que a Psicologia ndo fazia até entdo (PRESTES, 2016).

As funcgbes psiquicas superiores como atencao, percepcao, operacdes sensorio-motoras,
imaginagdo e memaria compartilham a caracteristica de mediarem os processos, que incluem
em sua estrutura o emprego do signo como meio essencial de direcdo e controle do proprio
processo. Esse signo constitui a palavra, que atua como meio de formacédo dos conceitos e se
converte mais tarde em seu simbolo. Somente estudando o uso funcional da palavra e o seu
desenvolvimento, suas multiplas formas qualitativamente diferentes em cada idade, mas
relacionadas entre si por seu modo de atuacéo, pode-se obter a chave para estudar a formacéo
de conceitos (VIGOTSKI, 2014).

Para o autor, esse processo ndo pode reduzir-se a associacdo, a atencao, a representacao,
a inferéncia ou as tendéncias determinantes, apesar de serem indispensaveis no processo de
sintese que constitui a formacdo de conceitos. Assim, os conceitos ndo se formam de acordo
com o modelo de uma cadeia associativa, na qual cada elo evoca e arrasta outro, mas sim a
partir de uma série de operacdes cuja funcédo é servir de meios para resolver a tarefa principal
(VIGOTSKI, 2014).

O conceito ndo é simplesmente um conjunto de conexdes associativas que se assimila
com a ajuda da memoria, ndo € um habito mental automético, mas um auténtico e complexo
ato do pensamento: “toda generaliza¢do, toda formacdo de um conceito constitui o mais
especifico, mais auténtico e mais indubitavel ato de pensamento”® (VIGOTSKI, 2014, p. 289).

O conceito é impossivel sem palavras, 0 pensamento em conceitos € impossivel sem o

pensamento baseado na fala. O aspecto novo, essencial e central de todo esse processo, que

% Tradugdo de préprio punho. No original: “Toda generalizacion, toda formacion de un concepto constituye el méas
especifico, mas auténtico y mas indudable acto de pensamento” (VIGOTSKI, 2014, p. 289).
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pode ser considerado a causa do amadurecimento dos conceitos, é o uso especifico da palavra,
a utilizacéo funcional do signo como meio de formagéo de conceitos (VIGOTSKI, 2014).

Ao associar a palavra ao objeto, da-se o primeiro passo em direcdo a formulacdo do
conceito, pois se configura o inicio de um processo complexo que ndo termina com a nomeagao
do objeto. Quando a crianga conhece uma palavra nova, o processo de desenvolvimento do
conceito ndo termina, mas comeca (VIGOTSKI, 2014, p. 187).

A utilizacdo da palavra como meio de formacéo de conceitos é geradora da mudanca
intelectual radical, que ocorre na transicdo entre a infancia e a adolescéncia; constitui um tipo
de atividade essencialmente nova, que ndo pode ser reduzida a soma de conexdes associativas
e que consiste na transicdo dos processos intelectuais imediatos a operagdes mediadas por
signos (VIGOTSKI, 2014, p. 133).

A relacdo entre pensamento e palavra permite-nos observar alguns equivocos no
processo de aprendizagem, pois, em muitos casos, a palavra € apropriada pelo estudante sem
que se atribua a ela o significado pretendido.

No ensino de Geografia, é frequente pautar a aprendizagem pelo dominio de contetidos
relativos aos temas que compBem a Geografia Escolar, como clima, vegetacdo, relevo,
globalizacdo, dentre outros, e ndo por objetivos de aprendizagem, alcangados por meio destes
temas. Tais conteidos s&o instrumentos mediadores culturais para se atingir objetivos e ndo um
fim em si mesmos. O entendimento equivocado sobre os contetdos pode ser constatado nos
instrumentos avaliativos, cuja funcdo é a verificacdo da aprendizagem, com questdes que,
muitas vezes, exigem apenas memorizacdo de defini¢bes, sem que tais conteudos sejam
problematizados e contextualizados.

Assim, os estudantes aprendem novas palavras que compdem tais temas, mas nao
avancam na apropriacao dos significados e na formacéo do conceito que tais palavras encerram.
Durante a inféncia, a crianca naturalmente aprende primeiramente o nome do objeto, pois a
palavra é mais uma propriedade do que um simbolo do objeto. Primeiro a crianga domina a
estrutura externa palavra-objeto, que sO depois sera convertida em estrutura simbolica
(VIGOTSKI, 2014). Ao se transformar em estrutura simbolica, a palavra assume outra conotacao,
mais complexa e ampla, porque agora vinculada ao pensamento.

Dessa forma, ao chegar a adolescéncia, ocorre uma apreensdo da palavra para além de
sua relacdo com o objeto, e o aluno alcanca o pensamento em conceitos (VIGOTSKI, 2014), o
que permite mobilizar o raciocinio geogréfico e ndo apenas realizar a associagdo da palavra a

um determinado objeto.
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Contudo, no &mbito da sala de aula, quando a crianga demonstra que conhece e identifica
uma nova palavra, isso pode escamotear o real nivel de aprendizagem no qual ela se encontra;
dependendo de como se da o processo de avaliacdo da aprendizagem, pode-se, por parte do
professor, ler a aquisicdo da palavra pelo aluno como sendo a consolidacdo do processo de
formagé&o do conceito.

Vigotski (2014) afirma que o conceito surge e se forma ao longo de uma complicada
operacdo dirigida a resolucdo de uma determinada tarefa, cuja realizacdo resulta impossivel
sem a formacdo do conceito. A presenca de condi¢des externas e de uma vinculagdo mecéanica
entre palavras e objetos é insuficiente para a sua consolidago.

Em suma, aprender palavras e associa-las a objetos ndo conduz, por si s, a formacéao
de conceitos. Para que se ative esse processo, é necessario propor uma tarefa que so podera ser
desempenhada com o processo de formacéo de conceitos.

Neste sentido, o significado da palavra configura-se um fendmeno verbal e intelectual,
ja que constitui um fendmeno do pensamento, na medida em que esta ligado a palavra e nela
encarnado e vice-versa; € um fenbmeno da fala porque a fala esta ligada ao pensamento e €
iluminada por ele, que resulta na unidade entre pensamento e palavra (VIGOTSKI, 2014).

A palavra, portanto, expressa a complexidade do pensamento e permite um diagnostico
apurado do nivel de desenvolvimento, na medida em que se considera a formacéo de conceito,
por parte do estudante, como o estagio em que sdo possiveis conexdes mais sofisticadas entre
0 imaginado e o real. Tal estdgio corresponde ao desenvolvimento pleno do raciocinio
geografico, em que as fungbes psicoldgicas superiores sao acionadas e convergem para uma
leitura da realidade, fisica ou virtual, em que se mobilizam conceitos chaves da geografia, por
meio dos quais é possivel analisar e inferir sobre um fenmeno pelo viés espacial.

Ao se apropriar dos conceitos, 0 estudante avanca na aprendizagem em Geografia, na
medida em que internaliza tais conceitos tedricos, subordinados, por sua vez, a conceitos
praticos:

a presenca de conceitos tedricos gerais, aos quais estdo subordinados outros
mais praticos, cria um sistema logico de codigos. A medida que o pensamento
tedrico se desenvolve, o sistema torna-se cada vez mais complicado. Além das
palavras, que assumem uma estrutura conceitual complexa, e das sentencas,
cuja estrutura légica e gramatical permite que funcionem como base do juizo,
este sistema inclui também “expedientes” ldgicos e verbais mais complexos
que lhe permite realizar as operagdes de deducéo e inferéncia, sem nexo de
dependéncia com a experiéncia direta (VIGOTSKI, LURIA, LEONTIEV,
2016, p. 53).
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Os expedientes ldgicos e verbais mais complexos promovem um processo em que, a
cada conceito aprendido, outros conceitos serdo somados. Este processo, ao passo em que é
retroalimentado pela propria experiéncia de vida do estudante, paralelamente a mediacéo
pedagdgica do professor, resulta em empoderamento e instrumentalizacdo para lidar com uma
diversidade de temas de forma emancipadora.

No entanto, alerta Vigotski, quando a crianga desenvolve novas categorias de
pensamento como 0 pensamento por conceitos, tampouco se desprende de outras formas mais
elementares. Esse processo de transicdo entre distintas formas de pensamento e etapas de seu
desenvolvimento ndo pode ser entendido como um movimento mecanico, em que cada nova
fase comeca quando a precedente acaba; elas coexistem. Inclusive o adulto estd longe de sempre
pensar por conceitos; “frequentemente, seu pensamento € realizado no nivel dos complexos,
descendo as vezes, para formas mais elementares, mais primitivas”'® (VIGOTSKI, 2014, p.
171).

Vigotski (2014) explica que hd uma discrepancia entre a formacéo do conceito e a sua
definicdo verbal por parte do sujeito. Esta divergéncia se mantém ndo apenas no adolescente,
mas também no pensamento do adulto, inclusive no pensamento mais altamente desenvolvido.
A existéncia desse conceito e a consciéncia desse conceito ndo coincidem nem no momento de
sua apari¢ao, nem em seu funcionamento. Para o autor, o adolescente forma o conceito, utiliza-
0 corretamente em uma situacdo concreta, mas quando se pede que o defina verbalmente, seu
pensamento apresenta dificuldades, e a definicdo do conceito resulta muito mais reduzida que
a sua utilizacdo. Neste fato, vemos a confirmacdo direta de que 0s conceitos ndo surgem
simplesmente como resultado da elaboracédo Idgica de tais ou quais elementos da experiéncia,
que a crianca ndo pensa o suficiente sobre seus conceitos, mas sim que estes vém por outro
caminho, e somente depois ela toma consciéncia deles e os analisa logicamente (VIGOTSKI,
2014).

Quando o processo de definicdo do conceito se desvincula de uma situacdo concreta e
comeca a desenvolver-se em um plano totalmente abstrato, a dificuldade para defini-lo
verbalmente é ainda maior. Aqui, a defini¢do verbal do conceito, a habilidade para determina-
lo, provoca grandes dificuldades. Vigotski relata que, em experimentos, observa-se com muita
frequéncia como o adolescente, que de fato resolveu corretamente a tarefa de formar conceitos,
ao definir o conceito ja formado, desce de uma etapa mais primitiva e comega a enumerar

objetos concretos, que abarcam esse conceito na situagdo em questdo. O adolescente usa a

1 Traducéo de proprio punho. No original: “Con frecuencia, su pensamiento se realiza a nivel de complejos,
descendiendo a vezes a formas mas elementales, mas primitivas” (VIGOTSKI, 2014, p. 171).
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palavra como um conceito, mas a define como um complexo. E uma forma tipica de
pensamento na adolescéncia, a oscilagéo entre o pensamento sobre complexos e sobre conceitos
(VIGOTSKI, 2014, p. 172). E isso é importante para orientar professores a respeito de quais
mecanismos contribuem para que o estudante transite do pensamento complexo, condicionado
ao concreto, para o pensamento sobre conceitos, vinculado ao abstrato.

Quando o ambiente ndo impde ao adolescente novas demandas, ndo desperta ou
estimula o desenvolvimento de seu intelecto, por meio de novos objetivos, e 0 pensamento ndo
é explorado em toda sua potencialidade, este ndo atinge formas superiores ou as atinge com
algum atraso. “Sao precisamente as tarefas que o entorno social impde ao adolescente, as
necessidades que cria e incentiva, 0s objetivos que sugere, 0 que o0 incita e obriga a dar este
passo decisivo no desenvolvimento do seu pensamento”! (VIGOTSKI, 2014, p. 133). Por isso,
a escola possui responsabilidade em criar condi¢bes adequadamente desafiadoras, deve
promover toda forma de incentivo para que os estudantes desenvolvam modos de pensar e

raciocinar geogréaficos.

1.3.3 A Zona de Desenvolvimento Iminente (ZDI)

A Zona de Desenvolvimento Iminente (ZDI), apresentada no livro Formacéo Social da
Mente®?, traduzida como Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP)*3, é uma das ideias mais
difundidas de Vigotski (PRESTES, 2016) e permite compreender a importancia da atuacdo do
professor no processo de desenvolvimento do estudante. Um outro conceito traduzido de forma
equivocada foi o de aprendizagem, que nos textos originais, em russo, corresponde & instrugdo**
(PRESTES, 2016). O sentido de instrucdo, para Vigotski, tem relacdo com autoinstrucao,

autodesenvolvimento. O professor pode colaborar nesse processo, mas a resposta do estudante

1 Traducdo de préprio punho. No original: “Son precisamente las tareas que el entorno social plantea al
adolescente, las necessidades que crea y alienta, los objetivos que le sugere, lo que lo incita e obliga a dar esse
passo decisivo em el desarollo de su pensamento” (VIGOTSKI, 2014, p. 133).

12 Formacéo social da mente, primeiro livro de Vigotski traduzido para o inglés e por meio do qual os Estados
Unidos tiveram acesso a teoria histérico-cultural. Trata-se, na verdade, de uma obra editada, e os préprios autores
declaram isso na introdugdo, ou seja, alertam que o livro ndo é uma tradugdo literal da obra original de Vigotski
(PRESTES, 2013).

13 Ao buscar uma palavra que, no portugués, com mais veracidade reforcasse a ideia de possibilidade contida no
conceito, chegou-se ao termo Zona de Desenvolvimento Iminente (PRESTES, 2013).

14 Segundo a autora, o termo esta relacionado ao papel de colaborador desempenhado pelo professor, e esse papel
esta no campo da possibilidade; significa que a pessoa pode, em algum momento, se valer de algo que ela comegou
a dominar para se autodesenvolver, se autoinstruir. Apesar do termo instrucdo ser utilizado em defesa de questbes
com as quais a autora discorda, ela afirma ser a Unica palavra no portugués que corresponde a traducéo do original
em russo obutchenia, que se enquadra como verbo reflexivo (PRESTES, 2016).



49

ndo necessariamente é imediata, e ele pode, em algum momento, se valer de algo que comegou
a dominar para se autodesenvolver, se autoinstruir (PRESTES, 2016).

Nos dois casos, ndo se trata apenas de alteracdo do vocabulo, mas de modificacdo do
sentido e de sua coeréncia com a obra de Vigotski (PRESTES, 2016). De acordo com Prestes
(2016), o equivoco ndo esta apenas na palavra proximal, por denotar o sentido de proximo,
enquanto etapa, o que ndo consta na obra de Vigotski, mas estd no fato de que a ZDI se refere
a um nivel atual, que corresponde ao que se domina, no campo da consciéncia, de uma zona de
possibilidades, ndo de obrigatoriedade. Isso resulta no fato de que o estudante ndo farad
obrigatoriamente 0 que o professor imaginou ou pensou porque este 0 ajudou a fazer suas
atividades. Nao se trata de estimulo e resposta: a relagdo é dialética e dialdgica; a colaboracéao
sO vai acontecer se o dialogo acontecer, se esse dialogismo, se essa relacdo tdo intima em que
estdo imbricadas varias outras questdes, inclusive emocionais e afetivas, acontecerem
(PRESTES, 2016).

Ao apoiar-se no conceito, em russo, de Zona Blijaichego Razvitia, Vigotski diz que é
preciso estudar as possibilidades da crianca e ndo o que ela ja tem ou ja sabe, pois, ao investigar
o0 que faz de forma autdbnoma, sabe-se sobre o desenvolvimento do ontem. Entdo ele introduz o
conceito de Zona Blijaichego Razvitia, em que “a atividade colaborativa pode criar essa zona
que pde em movimento uma série de processos internos de desenvolvimento, que sdo possiveis
na esfera de relagdo com outras pessoas” (PRESTES, 2013, p. 300), mas que, ao percorrerem
esse percurso orientado para o sentido interno, tornam-se patriménio da criancga. 1sso ndo
significa que Vigotski veja o desenvolvimento apenas como maturacdo, ou que valorize
somente o ponto de chegada da crianca. “Ao contrério, se desenvolvimento é uma possibilidade,
entdo é imprevisivel e ndo obrigatério; uma vez desencadeado, pode mudar de rumo e depende
de multiplos aspectos” (PRESTES, 2013, p. 300).

Para Vigotski, o desenvolvimento é uma possibilidade e envolve periodos criticos que sdo
sucedidos por periodos estaveis; € um processo dialético em que a passagem de uma etapa para
outra ndo é apenas evolugdo, mas revolugdo. Além disso, ele ndo € linear, possui ritmos
variados, intercala periodos de progressdo com periodos de regressao e por estar submetido a
regularidades internas proprias, é também um processo de autodesenvolvimento (PRESTES,
2013).

A teoria histérico-cultural nos permite compreender a complexidade do desenvolvimento
humano ao fornecer substrato tedrico a promocao de um ensino de Geografia voltado para a
autonomia e emancipacdo do sujeito, a partir da consciéncia de que os estudantes sdo seres

historicos, sociais e de que a aprendizagem pode ser potencializada nessa perspectiva.
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E preciso uma postura critica quanto a apropriacdo da teoria de Vigotski por instituicdes
educacionais em geral, pois desde as primeiras tradugdes do russo para outros idiomas, ela foi
desvinculada de sua esséncia revolucionaria, sob o pretexto de tornar sua leitura fluida, de ser
simplificada ou até didatizada, para que se tornasse mais acessivel (TULESKI, 2008). E preciso
indagar até que ponto isso ainda acontece, inclusive por parte de professores pesquisadores de

Geografia, que baseiam seus estudos nessa teoria.
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CAPITULO 2. REVISAO DE LITERATURA SOBRE O RACIOCINIO
GEOGRAFICO

Neste capitulo, buscamos uma maior compreensdo sobre o conceito de raciocinio
geografico. Para tanto, além de consultarmos autores classicos, também realizamos
levantamento da literatura de estudos empiricos qualitativos em databases. Este segundo
levantamento tedrico enfocou estudos publicados nos ultimos dez anos, em praticas escolares
colaborativas entre professor-estudantes e estudantes-estudantes no ensino médio e
fundamental. Foi realizada uma analise minuciosa de cada um dos estudos empiricos
selecionados, a qual nos auxiliou na elaboracdo do desenho metodoldgico desta pesquisa. Este
levantamento foi estratégico, tendo em vista a entrada massiva das Tecnologias da Informacéo
e Comunicacgao nas escolas, e nos pareceu importante para identificarmos variages no conceito
de RG.

Kaszap e Ferland (2019), por exemplo, utilizam o termo Geoletramento®®, que consiste
no desenvolvimento de capacidades e habilidades para lidar com informacdes de forma critica
e participativa, a partir de principios como distribuicdo, causalidade, interrelacdo e
sustentabilidade na rede de relacdes entre pessoas, lugares e ambientes. Segundo Golledge
(2002), a analise das diferencas e semelhancas no espaco e nas diversas paisagens geograficas
contribui para a consciéncia sobre o planeta e o desenvolvimento de atitudes e valores para com
0s outros. O autor argumenta que “ao longo da maior parte da historia da disciplina, o
conhecimento geogréafico foi declarativo, concentrou-se na coleta e representacdo dos fatos
fisicos e humanos da existéncia” por acumulo de informagdes, dados e inventarios, com énfase
em atividades de memorizacdo (GOLLEDGE, 2002, p. 1). Destaca, ainda, que a forma
declarativa de conhecimento, relacionada ao raciocinio ldgico, inferéncia, deducdo, inducéo e
processo, é primordial no mundo atual, na medida em que isso enfatiza demandas cognitivas
complexas, como entender por que, onde, o qué, como aconteceu e como solucionar
(GOLLEDGE, 2002 p.1-2). Nesse sentido, o conhecimento geografico é fundamental por duas
razdes: a) para estabelecer onde as coisas estdo e b) para nos ajudar no processo de fazer
deducgdes, pensar sobre o que sabemos (metacognicdo), tomar decisdes para solucionar
problemas (GOLLEDGE, 2002).

Na medida em que esse debate € ampliado, entendemos que € necessario qualificarmos

0s processos de ensinar e aprender geografia para identificarmos fungdes relacionadas ao

15 Em portugués do Brasil ja se assume o termo geoliteracia, adotado recentemente pelo MEC e, por isso mesmo,
desdenhado. Na realidade, trata-se de uma apropriacdo da traducéo portuguesa para geoliteracy.
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Raciocinio Geografico (RG) a fim de elaborar estratégias didaticas voltadas para o
desenvolvimento de: (a) fungdes executivas, como atencédo, foco, percepcdo analitica/sintética,
relevancia, dentre outras; (b) funcbes cognitivas, como memoria, generalizacdo, abstracao,
dentre outras; (c) funcdes conativas, como autorregulacdo do aprender relacionadas a
motivacdo, emocg0es, posicionamento discursivo, autonomia e consciéncia individual-coletiva
(BERALDO, 2018, 2021).

A educacdo na contemporaneidade nos convida a repensar a cidadania e 0s processos
participativos no mundo globalizado, frente ao avanco das mudancas climaticas e ao colapso
dos ecossistemas terrestres, a conservacao e exploracdo consciente dos oceanos, a degradacao
da terra, aos desafios energéticos, a perda da biodiversidade, a desertificacdo das florestas, ao
surgimento de pandemias, aos incéndios florestais, as migracdes, ao aumento da desigualdade
econbmica e a outros temas, como indicado na Agenda 2030 para o Desenvolvimento
Sustentavel (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 2015). Estudos recentes em ciéncias
sociais mostram essa preocupacdo, pois hd um novo direcionamento temético e novas
metodologias no ensino para promover o pensamento e raciocinio geograficos. Podemos citar
0s projetos Water School sobre a escassez de agua potavel, meio ambiente e sustentabilidade
nos paises do Mediterrdneo (COBAN; AKPINAR; KUCUKCANKURTARAN; YILDIZ;
ERGIN, 2011); Geografia Humana, uma abordagem mobile-etnogréfica (JARVIS; DICKIE;
BROWN, 2013); o uso de jogos digitais e filmes no estudo da geopolitica (GIROTTO &
SANTOS, 2017); a producdo de narrativas espaciais, mapeamento e Justica Social na educacéo
geografica (SHLEMPER; STEWART; SHETTY; CAJKOWSKI, 2018); o uso de Augmented
Reality (AR) e geocathing, em que estudantes usam jogos em um Sistema de Posicionamento
Global (GPS) para explorar e pesquisar ambientes complexos (KASZAP; FERLAND; STAN,
2013).

Nesse sentido, a educacdo geogréafica contribui para promover um modo de pensar
geogréfico ao possibilitar que os sujeitos modifiquem o proprio comportamento e criem
solugBes em suas comunidades. Desenvolver habilidades como o RG lhes permite tomar
decisdes sobre questdes que envolvam o espago geografico em uma perspectiva ética, orientada
para acdes e estratégias (GOLLEDGE, 2002; YLI-PANULA; JERONEN LEMMETTY; 2020;
SHIN; BISLAND, 2020).

Dessa forma, as especificidades da Geografia, enquanto ciéncia e componente curricular
da Educagdo Baésica, demandam novas explica¢fes sobre como se ensina e se aprende na
perspectiva de construgdo coletiva do conhecimento, e sob quais metodologias, no ambito da

sala de aula, promove-se 0 desenvolvimento de competéncias que conduzam o estudante ao
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processo de pensar e raciocinar geograficamente. Desse modo, definir com mais precisdo o
conceito de RG se torna central, em uma pedagogia que vise a proatividade e a construcdo da
cidadania de sujeitos de direitos capazes de participar dos dialogos, reflexdes e reelaboracbes
junto a comunidade escolar, global e em contextos formais ou informais de educacéo.

A maioria dos autores citados acima destacam que a aprendizagem é um processo de
busca, e quanto mais genuina e espontanea a participacao dos estudantes, maior engajamento,
motivacao e consciéncia sobre o tema. Galani (2016) e Molina-Valdés e Haas-Prieto (2018)
argumentam que a tomada de consciéncia sobre fatos diarios relacionados aos contextos de vida
dos sujeitos facilita a producéo de identidade pessoal-coletiva e a percepcdo do senso de lugar
e de pertencimento.

Assim, espera-se que 0s conhecimentos gerados nessas experiéncias se tornem cada vez
mais complexos, a medida em que os estudantes se apropriem de novas técnicas e de
ferramentas materiais e simbolicas na educacdo formal. Os saberes das primeiras
experimentacBes passam a ser transformados em novas percepcdes, compreensdes, l6gicas e
conceitos espaciais; nocdes entre dimensdes locais e globais; formacdo de conceitos
geograficos, dentre outros. Assim, ao longo do ensino fundamental e médio, o estudante pode
ser capaz de desenvolver competéncias e conhecimentos que o tornardo apto a desvelar
contradicdes, a partir de suas proprias indagacdes sobre o arranjo espacial, e, assim, refinar o
senso pessoal de lugar, entender o cotidiano em relacdo as estruturas conceituais da Geografia
e explorar, a0 méaximo, os varios espacos por onde transita (MARTIN, 2006, 2010;
CASTELLAR, 2017; GOMES, 2017; ANDREIS; CALLAI, 2019; CAVALCANTI, 2019;
SUTTER et al., 2019).

Considerando essas ideias, a Geografia Escolar busca promover o desenvolvimento do
pensamento e do raciocinio geograficos em experiéncias que impactam e consolidam o
aprender, ainda, em descobertas de ordem individual-coletiva, na vivéncia corporal no espaco
e na coproducéo de conhecimento.

Contudo, a fragilidade da dimens&o didatica dos cursos de formacgédo de professores
(EGGEN & KAUCHAK, 2009; IMBERNON, 2009) e a escassez de recursos tecnoldgicos e de
formagé&o continuada para uso das Tecnologias da Informagéo e Comunicagéo (TIC) no interior
das escolas reforcam ainda mais as praticas tradicionais de ensino pautadas pela enumeracéo e
memorizacdo de conteudos desconectados do fazer diario dos estudantes (BERALDO, 2018),
em sua maioria “nativos digitais” (PRENSKY, 2001, p. 6). H&4 uma valorizagdo exacerbada de
praticas de aprendizagem que, por sua propria natureza, sao descontinuas em relacao as préaticas

da vida cotidiana (LEMKE, 2010). Tais praticas de aprendizagem, ou praticas instrumentais,
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tratam de assuntos triviais e desconectados, que visam ao cumprimento estrito do curriculo
(MATUSQV, 2009). Se elas tém primazia, elementos importantes ficam em segundo plano,
como o aspecto socializador da escola para a diversidade de contextos sociais onde 0s
estudantes vivem e atuam. A prética socializadora e emancipadora pode se tornar centro do
pensar a Geografia Escolar.

Aprender algo em qualquer area do saber € sempre uma pratica social. Aprendemos pela
participacdo em relagoes sociais, em formas convencionais de sistemas semioticos materiais e
imateriais, que sdo desenvolvidos historicamente em cada grupo social e cultural, e quaisquer
significados produzidos no-aqui-e-agora da sala de aula ou em pesquisa de campo sempre nos
ligam a uma rede de significados elaborada por outros (LEMKE, 2010). O raciocinio geografico
requer, entdo, familiaridade com uma base de conceitos, fatos e praticas cientificas e, também,
de construcgdes ativas de conhecimentos, (meta)teorizacGes, técnicas, experimentacdes, tanto do
conhecimento do senso comum quanto do conhecimento cientifico, aplicadas em diferentes
materialidades (SILVA, 2014). Nesse sentido, engajar os estudantes em situagOes naturais e
que tenham relacdo com o cotidiano didrio pode gerar questionamentos legitimos e espontaneos
em producdes individuais-coletivas, em experiéncias significativas entre o Eu e o Outro, em
dada préatica formativa, sejam os contextos off-line e/ou on-line (BERALDO, 2021). Nesse
sentido, a transacdo dialdgica na relacdo entre ensinar e aprender pressuple diferenca e
assimetria de conhecimento e pode ser reconhecida como uma experiéncia entre o Eu-Outro
que se realiza no N6s (BERALDO, 2018).

Assim, a perspectiva que assumimos sobre o aprender é que o desenvolvimento é um
processo continuo de aperfeicoamento e mudancas, em periodos mais prolongados ou em
microtemporalidades, que geram diversidade de habilidades discursivas, expressivas,
corporais-espaciais, cognitivas, viso-espaciais, criativas e de autoconhecimento. Ainda, de
apropriacdo de ferramentas culturais, ativacdo de recursos pessoais de regulacdo e
autorregulacéo e producéo de conhecimentos em experiéncias de uma forma transformadora,
compreensiva e participativa. Os estudantes v@o a escola para aprender e contar o que sabem
(PONTECORVO; AJELLO; ZUCCHERMAGLIO, 2005).

2.1 Uma reviséo sobre o conceito de Raciocinio Geogréfico (RG)

A expressao raciocinio geografico (RG) passou a ser abordada com maior énfase no
ambito da Geografia Escolar (SILVA, 2014; GIROTTO, 2015; RICHTER, 2010;
CASTELLAR, 2017; GOMES, 2017) especialmente nas duas Ultimas décadas. Outras
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terminologias utilizadas para fazer referéncia a processos de aprendizagem em Geografia,
dentre elas pensamento espacial, raciocinio espacial, olhar espacial, consciéncia espacial e
pensamento geografico, aparecem muitas vezes como expressdes sindnimas de raciocinio
geografico.

O termo pensamento espacial ganhou destaque na Ultima década gracas a publicacéo da
obra Learning to think spatially: GIS a support system in the K-12 curriculum e vem sendo
estudado por autores brasileiros do campo da Geografia Escolar (DUARTE, 2017; RICHTER,
MARIN & DECANINI, 2010). Considerado uma habilidade multidisciplinar, o pensamento
espacial pode ser entendido como um eixo transversal ao curriculo, cujo objetivo é
instrumentalizar o estudante para pensar espacialmente (HEGARTY; NEWCOMBE;
GOODCHILD et al., 2012).

Para o Conselho de Pesquisa Nacional dos Estados Unidos (NRC - sigla em inglés para
National Research Council), o pensamento espacial é uma ferramenta para alfabetizar
espacialmente visando a resolucdo de problemas, do mesmo modo que se alfabetiza em um
idioma para que se aprenda a ler, a escrever e a se comunicar; € uma juncao de trés elementos:
conceitos de espaco, ferramentas de representacao e processos de raciocinio (NRC, 2006).

A despeito de essa definicdo de pensamento espacial incluir processos de raciocinio,
concordamos com Miranda (2016) e Roque Ascencdo, Valaddo e Silva (2018) que tais
processos, segundo o NRC, ocorrem no campo do espaco geométrico, considerando que 0
pensamento espacial pode ser desenvolvido por areas do conhecimento como a matematica, a
geometria, a fisica e a arquitetura, que nao necessariamente estdo comprometidas com 0s
aspectos politico, social e cultural, necessarios aos raciocinios que envolvem 0 espago
geogréafico como categoria de analise e instancia social. Estudos demonstram que Varios
aspectos do pensamento espacial (NRC, 2006) estabelecidos como geograficos na verdade nédo
0 sdo, ja que o pensamento espacial é natural, intuitivo e inato (MIRANDA, 2016; ROQUE
ASCENCAO; VALADAO; SILVA, 2018).

A partir da publicacdo do NRC, deu-se inicio a uma pratica de distingdo entre
pensamento espacial e pensamento geogréafico. Esta distingdo, segundo Miranda, é fundamental
para a Geografia Escolar, ja que muitas disciplinas escolares realizam trabalhos cognitivos de
carater espacial, contudo, ndo necessariamente com dimensao geografica.

Para Cavalcanti (2019, p. 80-81), “o pensamento espacial (entendido como referente a
sua dimensdo absoluta e relativa) compBe o pensamento geografico, mas nao é equivalente a
ele, nem ¢ seu elemento central”, embora corresponda a uma dimensdo importante da sua

composicao. Diferente do pensamento espacial, 0 pensamento geografico ndo se desenvolve de
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forma natural, pois corresponde a processos em que ha intencionalidade, geralmente derivados
dainstrucdo ou educacdo geografica (MIRANDA, 2016). O pensamento geografico, como meta
principal da Geografia enquanto campo disciplinar, constitui-se como uma capacidade
desenvolvida por um tipo de profissional, o gedgrafo, e € a0 mesmo tempo a condicdo dessa
producdo e o seu resultado. O pensamento geografico contempla o pensamento espacial,
entendido como referente a dimenséo absoluta e relativa do espago (CAVALCANTI, 2019).

Pressupomaos, assim, que pensar espacialmente e pensar geograficamente sdo exercicios
mais abrangentes do que raciocinar geograficamente. Pensar € uma atividade humana
complexa, que envolve o emprego de signos e simbolos para representar aspectos do ambiente
fisico-social, permitindo ir além da percepcéo e levando a formacao de conceitos, que podem
ndo ter um referente concreto (DAVIS; NUNES; NUNES, 2005). Pensar envolve funcbes
mentais superiores, tais como percepgdo, atencdo, memoria, imaginacao, devaneios, fantasias,
dentre outras, cujo produto chamamos pensamento. Os pensamentos podem ser didaticamente
explicados como se estivessem expostos em um continuum, que vai desde o0 pensamento
realista, relacionado as caracteristicas de uma situacdo externa, até o pensamento criativo, que
vai além do aparente e do imediato, para chegar a uma nova forma de conceber velhos
problemas.

Na medida em que a atividade mental se volta para a resolucdo de problemas, o
pensamento assume a forma de raciocinio em um percurso que leva a conclus@es a partir de
principios e evidéncias, e que conduz a inferéncias baseadas no conhecimento adquirido, as
quais, por sua vez, permitem vislumbrar novas possibilidades ou avaliar resultados obtidos
(DAVIS; NUNES; NUNES, 2005).

O pensamento geografico se converte em raciocinio geografico quando surgem
situacOes desafiadoras em que ha um problema a ser solucionado, e € preciso recrutar conceitos
e principios da Geografia para propor solucdes, elaborar conclusdes ou fazer analises. Se
consideramos que ha uma légica que rege a ordem espacial das coisas, € necessario um modo
de pensar que permita entender, compreender e analisar essa mesma ordem; é necessario um
tipo de raciocinio para que se compreenda qual é a l6gica estabelecida em determinado arranjo
espacial. O raciocinio geografico € uma competéncia especifica, um subconjunto do
pensamento geogréafico, que se realiza a partir do espago euclidiano, mas se consolida atraves
do espaco historicizado, abstrato, politico.

Ainda no século XX, o termo raciocinio geogréafico foi usado por Lacoste (2011), em A
Geografia, isso serve, antes de mais nada, para fazer a guerra, em que o autor destaca o carater

politico em uma interface entre Geografia e Historia, considerando as multiplas conexdes e
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anélises multiescalares. Para Lacoste (2012), sdo necessarios dois instrumentos para se
desenvolver o RG: a cartografia e o arcabouco tedrico da ciéncia geografica. A cartografia,
como linguagem da Geografia, contribui para materializar o conhecimento geografico
(CASTELLAR, 2017), como a capacidade de estabelecer relagdes espaco-temporais entre
fendmenos e processos, em diferentes escalas geogréficas (GIROTTO, 2015). Conforme
Gomes (2017), a Geografia € a ciéncia que analisa e interpreta a ordem espacial das coisas,
pessoas e fendmenos, e a pergunta fundadora do raciocinio geografico pode ser: por que isso
esta onde esta?

O raciocinio geografico é socialmente necessario, seja ele efetuado por gedgrafos,
universitarios ou pelos chamados homens de acdo, porque viver no mundo globalizado, em que
cada vez mais acOes locais tém repercussdes internacionais, exige que se saiba pensar 0 espaco,
0 que inclui levar em conta sua importancia estratégica, para além de saber ler e escrever
(LACOSTE, 2011). Se uma crianca Vvai a escola para aprender a ler, a escrever e a contar, por
que ndo para aprender a diferenca entre uma carta em grande escala e outra em pequena escala,
e perceber que ndo ha nisso apenas uma relacdo matematica, mas que elas ndo mostram as
mesmas coisas? (LACOSTE, 2011). Lacoste (2011) e outros autores (ARAGAO;
CAVALCANTI, 2020; MOURA JUNIOR; OLIVEIRA, 2020) atribuem significativa
importancia a escala em sua abordagem sobre raciocinio geografico, pois consideram que a
mudanca de escala na analise de um fenbmeno é uma operacao intelectual que transforma, as
vezes radicalmente, o tipo de problema e 0s raciocinios necessarios para esse tipo de operacéao.

Roque Ascencdo, Valaddo e Silva (2018) ressaltam que a diferenca entre Raciocinio
Geografico e Pensamento Geografico estd além da variacdo terminoldgica; consideram que se
trata de uma distincdo de concep¢do. O RG corresponde a “um movimento intelectual
especifico que permite a compreensao das relacdes de interdependéncia que esculpem uma dada
espacialidade” (2018, p. 39). Quanto ao pensamento espacial, este esta presente no RG, porém,
para que seja alcado ao RG se faz necessario que esteja associado a uma ordem de pensamento
da ciéncia geografica, na medida em que conceitos como localizacdo, distribuicdo, distancia
adquirem sentido geografico quando utilizados para a leitura dos atributos ou componentes
espaciais (ROQUE ASCENCAO; VALADAO; SILVA, 2018). Portanto, a localizagdo em
Geografia, por exemplo, € mais complexa do que o ato de apontar dire¢des cardeais ou indicar
coordenadas; essas dimensdes sdo importantes, mas requerem a vinculacdo aos elementos
descritivos “que caracterizem o ‘onde’ através do ‘como’, favorecendo assim a compreensao
do “por que’” (ROQUE ASCENCAO; VALADAO; SILVA, 2018, p. 41). Isso é emblematico
para diferenciar pensamento espacial de raciocinio geografico, porque expde o carater
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multidisciplinar do pensamento espacial, que apenas é algado ao raciocinio geografico se
avancar para um modo de pensar em que sdo recrutados principios e conceitos que se tornam
geograficos na interface destes com a espacialidade dos fendmenos. A leitura dos atributos
espaciais requer o pensamento espacial, mas este é insuficiente para uma compreensdo ampla
sobre as relacdes de interdependéncia desses atributos e de como essa dindmica expde ou
esconde aspectos que traduzem a esséncia de determinada realidade.

O RG pode ser provocado a partir de situacbes problematizadoras trazidas pelo
professor. A mediacdo pedagogica pelo professor em uma cultura escolar é essencial na
construcdo de raciocinios, porque é na interacdo, no confronto de ideias, na elaboracéo de
argumentos e novos questionamentos ou duvidas que novos saberes emergem. E é no didlogo
com o outro que esse raciocinio se consolida. As perguntas fundantes do RG, segundo Gomes
(2017), onde e por que ai?, precisam ser feitas por alguém e este alguém pode ser o professor.

Em suma, o raciocinio geografico aplicado em préaticas formais relacionadas a vida
cotidiana envolve aprender sobre os lugares: (a) onde estdo e por que sdo semelhantes ou
diferentes; (b) qual a conexdo entre os ambientes fisicos e 0s grupamentos humanos e como as
acOes humanas impactam esses lugares; (c) como as diferentes escalas local e nacional ou global
implicam em mudancas e politicas ambientais para a sociedade; (d) como 0s processos
historicos, culturais e sociais modificam as paisagens e ambientes no tempo e (e) como 0s
estudantes podem investigar por si mesmos os problemas locais ou globais e soluciona-los por
meio do raciocinio geografico (MARTIN, 2006, 2010).

2.2 Revisdo de literatura sobre o raciocinio geogréafico em databases

Considerando o que foi apresentado sobre o conceito de Raciocinio Geografico, esta
revisdo de literatura realizada em databases teve por objetivo o aprofundamento teérico de
estudos mais recentes. Sao estudos empiricos publicados nos ultimos dez anos, em portugués e
em inglés, nas seguintes plataformas: Capes Periddicos, Academia, ResearchGate e Google
Scholar.

Neste aprofundamento teorico, buscamos: (1) selecionar estudos empiricos com foco
em praticas colaborativas no ensino fundamental e médio, entre estudantes-estudantes ou
professor(es)-estudantes; (2) selecionar pesquisas que consideram o raciocinio geografico como
eixo central e (3) pesquisar nos databases estudos publicados nos ultimos dez anos.

Com o uso dos databases Capes Periddicos, Academia, ResearchGate e Google
Scholar, optamos por trabalhos relevantes para a Educagdo, a partir das palavras-chave:
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raciocinio geogréfico/geographic thinking e pensamento espacial/spacial thinking, a fim de (a)
identificar propostas de estudos qualitativos ou qualiquantitativos; (b) verificar se os estudos
eram completos; (c) conferir se os artigos foram revisados por pares e (d) conferir se os estudos
eram relacionados ao ensino-aprendizagem em Geografia Escolar ou Educacdo Geogréfica.

Na Ultima etapa, foram realizadas diversas leituras para cotejar os estudos a fim de
identificar semelhancgas, diferencas ou mudangas nas metodologias de ensino. Por fim, os
estudos foram reunidos em uma tabela para a analise. A partir desse background, buscamos
uma compreensdo especifica sobre 0 RG, que nos mostrasse como as pesquisas foram
projetadas e conduzidas na Ultima década.

O Capes Periddicos retne outras plataformas que foram relevantes para esta revisao,
como EBSCO; Education Resources Information Center (ERIC); American Association for the
Advancement of Science (AAAS); Emerald Group; JSTOR; Oxford University Press;
PsycINFO etc. No Capes Periddicos, enfocamos nossa busca na area de Educacéo e Geografia
Escolar, em estudos revisados por pares nos Ultimos dez anos, primeiramente em portugués,
tendo encontrado 108 artigos. Como nosso interesse reside em préaticas escolares no ensino
fundamental e médio, foram excluidos estudos sobre formacao de professores, acdo docente,
educacéo de adultos, revisdes de literatura, ensaios, teses e dissertacdes, de modo que, entre
esses artigos, identificamos um (01) estudo. Aplicamos os mesmos procedimentos em lingua
inglesa no mesmo database com as palavras-chave e encontramos 5.675 artigos. Devido ao
namero expressivo, aplicamos os filtros decision making e reasoning para um melhor
refinamento. Chegamos a 441 artigos e, ao excluirmos estudos sobre capacitacdo de
professores, educacdo de adultos, ensaios, revisdes de literatura etc., obtivemos 248 estudos
empiricos. Selecionamos 11 artigos, 0s quais se encaixavam nos descritores.

O Academia.edu é uma plataforma em formato de rede social em que académicos e
estudiosos compartilham artigos, livros, ensaios, entre outros, e que atualmente conta com cinco
milhdes de trabalhos cientificos. No Academia.edu, encontramos um (01) artigo em portugués.
O ResearchGate tem o mesmo formato, retne uma rede social de artigos cientificos,
apresentagdes, dados, teses, e outras publicacGes de natureza cientifica. Os mesmos critérios
foram adotados e, como essas plataformas ndo oferecem filtros, utilizamos o buscador do
proprio computador e aplicamos os procedimentos manualmente e, por meio da leitura dos
resumos, chegamos a trés (03) estudos empiricos em inglés.

O Google Scholar é um motor de busca que ordena os resultados de estudos por ordem
de relevancia. Nele, verificamos que o uso da palavra-chave Raciocinio Geografico gerou uma

ampla gama de topicos e mostrou sua aplicacdo no ambito da Geopolitica, Sociologia, Saude
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Coletiva, Geomarketing, Geomapeamento, Economia, Literatura, entre outros. O Google
Scholar oferece poucas opg¢des de busca, como: (a) artigos disponiveis apenas na web; (b) opcao
de idioma; (c) colecdo de artigos (incluindo patentes); (d) artigos relacionados aos termos-
chave; (e) desde o ano (escala de tempo de 2010 a 2020) e (f) opcdo ndo mostrar nenhum link
de importacdo de citacao. Apos esses procedimentos, classificamos por relevancia e obtivemos
1.280 estudos. Ao aplicarmos a opcao no titulo do artigo identificamos 30 trabalhos. Excluimos
teses, dissertacdes e 0s artigos idénticos encontrados nos demais databases e selecionamos um
(01) estudo empirico em portugués.

A busca gerou 16 artigos, que foram analisados qualitativamente e resumidos em uma
tabela com as seguintes informac@es: (a) Autor(es) e ano de publicacdo; (b) titulo e objetivo;
(c) elementos relacionados ao RG; (d) pais onde o estudo foi desenvolvido; (¢) numero de
alunos e/ou professores envolvidos e série escolar; (f) desenho metodoldgico; (g) recursos
didaticos e instrumentos e (h) resultados.

Consideramos o Quadro 1, Estudos sobre Raciocinio Geografico nos ensinos

Fundamental e Médio, como um primeiro resultado desta revisao.

Quadro 3. Estudos sobre Raciocinio Geografico na Educacdo Béasica (n=16)

Autor (es) /
ano

Titulo, objetivo
e pais

Elementos
relacionados ao
RG

Desenho
Metodolégico

Resultado

KASTENS,
Kim A.;

(2010)

LIBEN, Lynn S.

Children’s
strategies and
difficulties while
using a map to
record locations
in an outdoor
environment.
Objetivo:
Investigar as
estratégias e
dificuldades que
as criangas tém e
registrar suas
observacGes em
uma pesquisa de
campo, a partir
da localizacéo
em um mapa

EUA.

Relacdo com o
uso de
estratégias e
habilidades para
0 estudante
reunir elementos
da paisagem
complexa com os
do mapa. Uso de
conceitos
topologicos-
espaciais e
projetivos-
espaciais.

Pesquisa
qualitativa
realizada em
ambiente
externo, baseada
em instrucéo e
uso de mapa de
navegacgdo, em
experiéncia de
aprendizagem
por meio de
pistas,
mapeamento,
localizacdo de
bandeiras.

Os alunos néo
dominaram
totalmente a
habilidade de
atender
seletivamente as
informacdes
relevantes da
atividade em uma
paisagem
visualmente
complexa. Em
trabalho de
campo,
professores
podem
instrumentalizar o
aluno sobre como
identificar, reunir
e combinar




informacdes
espaciais a partir
de descricdo
verbal dos locais
e sua relacdo
espacial.

PARNAFES, Developing O RG esta Pesquisa As representacdes
Orit (2012) Explanations and | relacionado a qualitativa, com | visuais retém o
Developing capacidade de realizacdo de registro de
Understanding: esquematizar, workshop explicacdes e
Students Explain | demonstrar dividido em 04 conceituagoes
the Phases of the | conhecimento etapas, com prévias, sao um
Moon Using factual, atividades meio estavel que
Visual raciocinar, individuais- pode ser
Representations | imaginar, intuir, | coletivas: (a) fisicamente
Objetivo: generalizar, introducdo, (b) compartilhado, o
Examinar como | refinar, integrar | representacdo que afeta a
os alunos elementos e fazer | individual, (c) natureza da
produzem representacdes representacdo dindmica
desenhos e visuais. coletiva e (d) conceitual.
explicam o representagéo
fendbmeno das para
fases da Lua. apresentacdo em
Israel Powerpoint.
RICHTER, The sketch maps | O RG tem Pesquisa Os elementos
Denis; MARIN, | as a language to | relacdo com a qualitativa, em apresentados nos
Fatima analyze capacidade de que foi solicitado | mapas elaborados
Aparecida Dias | geographic organizar aos estudantes a | pelos alunos
Gomes; reasoning cientificamente o | producéo de permitem
DECANINI, Objetivo: conhecimento mapas mentais identificar quais
SANTOS, Investigar o cotidiano e em quatro lugares sao
Ménica raciocinio representéa-lo atividades em importantes para
Modesta (2012) | geogréafico, a através da sala de aula. eles no espago
partir da cartografia com urbano, como
confeccdo de 0 uso de mapas, uma leitura
mapas mentais e | em pequena espacial da
tarefas de leituras | escala da cidade cidade, por meio
de mapas em e em maior do conhecimento
dois estudos de escala sobre os cotidiano.
caso. bairros e ruas.
Brasil
DEMIRCI, Ali; | Using Google O RG tem Pesquisa quali- As ferramentas
KARABURUN, | Earth as an relacdo com quantitativa geoespaciais
Hatice; KILAR, | educational tool habilidades de desenvolvida em | possuem interface
Ahmet (2013) in secondary pensamento duas fases, com | amigavel e facil
school espacial, como: | o uso do Google | acesso a Internet.
geography localizacdo, Earth5.0 parao | O uso da
lessons direcdes, formas, | estudo sobre plataforma
Objetivo: distancias etc. placas tectdnicas, | permitiu a
Avaliar a eficacia erosoes, utilizacéo de
do Google Earth depositos e mapas dindmicos
5.0 como formas do relevo, | da Terraem
ferramenta costas, estuarios | formato digital.

educacional em

etc., e resolucdo
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aulas de de exercicios nas

geografia. aulas.

Turquia.
TAYLOR, Think3d!: Think3d! é um Pesquisa Aspectos do
Holly A;; Training Spatial | programa com qualiquantitativa | design e
HUTTON, Thinking base no método | organizada em habilidades

Allyson (2013) | Fundamental to | Sience, sessdes, abordadas pelo
STEM Education | Technology, abrangendo trés | Think3d! e STEM
Objetivo: Engineering, and | unidades: promovem a
Identificar como | Math (STEM) origami, geracdo de
0 origami e a que busca engenharia de hipoteses sobre
engenharia de promover o papel pop-up de | manipulacGes de
papel pop-up pensamento viso | folha Gnica e variaveis, uma
promovem o espacial engenharia de habilidade que
pensamento viso | intrinseco- papel aplicada, a | fundamenta
espacial, dindmico. fim de reforcar a | abordagens
considerando compreensao do | cientificas.
fatores de diagrama e o
transformacao. pensamento Viso
EUA espacial 2D e

3D.

BODZIN, Alec | Examining the O RG tem Pesquisa quali- Os alunos

M.; FU, Qion; Effect of relacdo com o guantitativa aumentaram

KULO, Violet; | Enactment of a pensamento longitudinal na significativamente

PEFER, Tamara | Geospatial geoespacial é implementacéo seus

(2014) Curriculum on uma habilidade de curriculo conhecimentos
Students’ que requer geoespacial para | sobre recursos de
Geospatial conhecimento investigar fatores | energia, a partir
Thinking and sobre 0 espago e | no nivel dos de habilidades de
Reasoning uso de professores e dos | raciocinio sobre o
Objetivo: ferramentas de estudantes. espaco
Implementar um | representacdo e geogréfico,
método de no habilidades de visualizacdo,
desenvolvimento | raciocinio, escala e
do pensamento e | visualizag&o, representacdo. O
raciocinio escala e GIS e globo
geoespacial em representacdo do virtual auxiliam
atividades com espaco 0s estudantes no
sistemas de geogréfico. raciocinio
informacdes indutivo e
geograficas e dedutivo, na
globos virtuais. analise, sintese,
EUA comparacdes e

interpretacdes.

GIROTTO, O uso de jogos O RG esta Pesquisa O papel dos jogos

Eduardo digitais e filmes | relacionado ao qualitativa a digitais e filmes

Donizeti; no ensino de dominio de partir do projeto | na disciplina de

SANTOS, geografia: um certos contetidos, | A construgao do | Geografia

David Augusto | estudo de caso conceitos e raciocinio auxiliam os

Santos (2017) com alunos do 3° | linguagens geogrdfico na estudantes na
ano do Ensino utilizadas na escola publica. A | compreensao
Médio geografia e metodologia geoestratégica de
Objetivo: habilidades para | constou de mundo e promove
Examinar a observar, atividade em a transicdo de
geoestratégica de | localizar, grupos, a partir conhecimentos
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estudantes orientar-se, de jogos digitais | geoestratégicos
através do interpretar, ou filmes para se | para serem
raciocinio relacionar fazer a analise aplicados em
geogréfico com o | informagdes e geopolitica. contextos do
uso de jogos conhecimentos cotidiano e
digitais e filmes. | prévios e pensar formativo.
Brasil de forma
criativa.
SCHLEMPE, Including O RG esta Estudo A aprendizagem
Beth M.; Students’ relacionado a qualitativo em experiencial e 0
STEWART, Geographies in geografia da vida | que os estudantes | mapeamento
Victoria C.; Geography cotidiana, em interagiram com | cidaddo permitem
SHETTY, Education: narrativas 0 ambiente gue os alunos
Sujata; Spatial espaciais e imediato para explorem e
CZAJKOWSKI, | Narratives, mapas mentais, anotarem suas articulem
Kevin (2018) Citizen Mapping, | em que haa percepcoes, narrativas
and Social juncdo de relacionando-as | espaciais em suas
Justice conhecimento com questdes de | conexBes com 0
Objetivo: tacito, formal e justica social na | contexto. As
Investigar como | de experiéncias | comunidade. narrativas
os alunos, que no contexto espaciais sdo
vivem em &reas imediato dos eficazes e
urbanas, se estudantes. promovem o
envolvem no senso de
trabalho de responsabilidade.
campo e no
mapeamento
cidaddo do
bairro.
EUA
KUISMA, Narratives of O RG tem Estudo Aideia de
Merja (2018) inquiry learning | relagdo com a qualitativo aprender o
in middle-school | habilidade de baseado em assunto e as
geographic aprendizagem modelo de habilidades de
inquiry class autorregulada. investigacéo trabalho
Objetivo: No que se refere | progressiva, a colaborativo
Examinar a cognicao, partir de gerou narrativa
narrativas destaca-se 0 abordagem dominante e
produzidas por planejamento, autobiografica, contra-narrativa.
alunos do ensino | ativagdo de cujo enfoque esta | Desenhar e
médio, para saber | saberes prévios, | nos eventos da interpretar mapas,
sobre suas monitoramento, | historia narrada. | com suas proprias
experiéncias com | elaboracéo, palavras
mapas e TIC, no | organizagéo e aprimoram a
modelo de regulacéo compreenséao do
investigacao metacognitiva. assunto e da
progressiva. capacidade
Finlandia metacognitiva.
WILKERSON, | Middle school O RG esta Pesquisa As historias de
Michelle Hoda; | students’ relacionado ao gualitativa com dados podem
LAINA, reasoning about | dar sentido aos estudo ajudar a tornar

Vasiliki (2018)

data and context
through
storytelling with

dados e ao
contexto
imediato para

exploratério em
ambiente digital

explicitas as
conexdes entre 0s
métodos
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repurposed local
data

explorar a
diversidade nas

de
aprendizagem.

estatisticos
descritivos e

Objetivo: historias de vida inferenciais
Identificar como | dos alunos tendo geralmente
o0s alunos como suporte a mantidos
raciocinam sobre | narrativa pessoal separados no
a relacéo entre e a sintese. curriculo,
dados, contexto e | Ainda. a auxiliam os
incerteza quando | capacidade de alunos a integrar
utilizam e elaborar novos
reaproveitam os | questdes, conhecimentos
dados publicos observar e com o gue ja
para explorar avaliar dados e sabem e destacar
questdes sobre mapas, apontar a prética da
suas diferencas, analise de dados.
comunidades elaborar
locais. desenhos e
Finlandia explica-los.
SUTTER, A. Sixth grade O RG tem Pesquisa Os resultados
McKinzie; students’ relacdo com o gualitativa com 0 | mostram que 0s

DAUER, Jenny
M;
KREUZIGER,

problematization
of and decision-

processo de
problematizagao

uso de
multimétodos, a

estudantes tém
uma visdo muito

making about a complexa, a partir da Teoria | dinAmica e socio-
Tobias; wind energy partir de do Nivel cientifica sobre
SCHUBERT, socio-scientific descricdo de Construtivo energia edlica ao
Jan; FORBES, issue temas de forma (CLT). utilizar ideias
Cory T (2019) Objetivo: abstrata e abstratas e
Caracterizar a concreta; concretas para
problematizacdo | interpretacéo, problematizar e
de alunos sobre generalizagdo e raciocinar sobre
questdes socio- refinamento. elas.
cientificas de Ocorréncia de
energiaedlicae | afirmagdes
identificar o nivel | abstratas e
de abstracéo. concretas sobre
EUA e aspectos sociais,
Alemanha espaciais,
temporais e
tedricos.
LUZ NETO, O Raciocinio O RG para 0s Pesquisa Os alunos com DI
Daniel Geografico de alunos com participante, com | podem se
Rodrigues alunos com Deficiéncia trabalho de desenvolver por
Silva; SANTOS | Deficiéncia Intelectual (DI) ¢ | campo de cunho | meio do
SILVA, Juanice | Intelectual em um instrumento interdisciplinar raciocinio
Pereira (2019) uma escola cognitivo sobre o Cerrado | geografico na
publica do potencial para brasileiro. medida em que se
Gama-DF mobilizagdo de apropriam dos
Objetivo: habilidades de conceitos e dos
Analisar os interpretar e de principios logicos
processos que atuar nas praticas da Geografia. O
envolvem o espaciais. professor pode
raciocinio utilizar estratégias
geografico de pedagogicas
alunos com ativas para

deficiéncia
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intelectual em
uma escola
publica no
Distrito Federal.
Brasil

facilitar a
aprendizagem.

KARKDIJK, Students' O RG tem Pesquisa Os alunos tiveram
Jan; van der geographical relagédo com o qualitativa, com | dificuldades com
SCHEE, Joop relational pensamento 0 uso de relacdes
A thinking when abstrato, Taxonomia geograficas
ADMIRAAL, solving mysteries | habilidade de SOLO para complexas,
Wilfried F. Objetivo: estabelecer inter- | resolugéo dos abstratas e fisicas.
(2019) Evidenciar a relacGes, fazer mistérios: (a) o Grande parte dos
capacidade dos generalizagdes, ndmero de grupos teve
alunos de usar hipéteses e | fatores dificuldade em
resolver alternativas. conectados com | compreender a
mistérios e a questdo do interdependéncia
estabelecer mistério; (b) o das relagdes.
relagdes uso de
geograficas, por ramificacOes e
meio do ligagdes cruzadas
pensamento como expressoes
relacional de inter-relaces
geografico. (c) raciocinio
Holanda abstrato e a
transferéncia
para outros
contextos
regionais.
MILLS, Reece; | The Impact of O RG tem Pesquisa A anélise dos
TOMAS, Student- relacdo com a gualiquantitativa | dados revelou que
Louisa; Constructed compreensao com o0 uso de 0 processo de
LEWTHWAIT, | Animation on conceitual, a métodos mistos. | construcdo em
Brian (2019) Middle School capacidade de slowmation
Students’ reconstruir um (planejamento,

Learning about
Plate Tectonics
Objetivo:
Avaliar em que
medida o
processo de
construcao de
uma slowmation
(planejamento,
construcdo e
apresentacao)
impacta a
compreensdo
conceitual dos
alunos sobre
placas tectonicas.

conhecimento
prévio,
representar
modelos
tridimensionais
ou em
movimento,
saber explicar
cientificamente.

construcao e
apresentacao)
aumentou a
compreensao
conceitual dos
alunos sobre as
placas tectonicas.

Austrélia
SHIN, Sunghee; | The O RG tem Pesquisa Criacéo de
BISLAND, Contextualization | relagdo com a qualitativa a narrativas de

of Self and Place | capacidade de partir da imigracdo em que
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proprios direitos.
Reino Unido e
Canada

antropocéntrica.

Beverly Milner | Within a Second- | relacionar abordagem os alunos
(2020) Grade Study of eventos digital desenvolveram o
Recent concretos sobre | storytelling e poder de sua voz
Immigration as expressao e usaram
Objetivo: movimentagdes | artistica. diferentes tons,
Investigar como | humanas, a partir cores e imagens
alunos, filhos de | de: (a) coleta, para personalizar
imigrantes, uso e suas histdrias. Os
entendem e se interpretacdo de estudantes
relacionam com a | evidéncias; (b) integraram 0s
histéria da raciocinio elementos da
imigracdo para os | cronoldgico e historia e sua
Estados Unidos causalidade; (c) autoria foi
século 20 e 21, comparagéo e assegurada
com base nas contextualizag&o; quando narraram
histdrias das (d) raciocinio a histéria com sua
experiéncias de geogréfico; prépria voz de
suas préprias (e) economia e forma mais
familias. sistemas persuasiva.
EUA econbémicos e (f)
participacéo
civica.
MAKUCH, Do children want | O RG esta Estudo Engajar-se em
Karen E.; environmental relacionado a qualiquantitativo, | didlogos e
ACZEL, rights? Ask the geografia da vida | antropocéntrico e | atividades com
Miriam R.; Children! cotidiana em ecocéntrico. criangas é um
ZAMAN, Objetivo: experiéncias passo importante
Sunya (2020) Examinar a proativas com para definir uma
tomada de ambientes agenda ambiental
decisOes e defesa | naturais em uma gue pode ajudar a
ambiental na Visdo ecocéntrica aumentar a
perspectiva das (conectada com conscientizacdo e
criangas em 0 mundo natural) envolver as
relacdo aos seus | ou criangas na

discussao sobre
direitos
ambientais e
conexdo com a
natureza.

Apbs varios ciclos de leitura, delineamos quatro categorias de analise como potenciais

indicadores capazes de orientar a comparagdo dos 16 artigos selecionados: (a) formacdo de

Fonte: Organizado pela autora
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conceitos geograficos relacionados ao RG; (b) raciocinio geogréafico e a dimenséo social; (c)

representacdo espacial relacionada ao RG; (d) diferenciagcdes do conceito de RG no uso de

tecnologias analdgicas e digitais. Esta ultima categoria foi elaborada porque se verificou um

aumento no uso de novas tecnologias nos estudos mais recentes. Essas categorias foram

analisadas nas subsecdes que seguem.
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2.2.1 A formagcdo de conceitos geograficos relacionados ao RG

Verificamos que a formacdo de conceitos geograficos amplia sobremaneira o
vocabulério, 0 que permite aos estudantes elaborar hipdteses, fazer generalizagdes e abstracdes,
elaborar sinteses e interpretaces de forma critica. Observamos que 0s estudantes, ao
transitarem dos saberes tacitos para a explicacdo cientifica, demonstraram uma progressao ou
refinamento de um conceito a outro, em um processo dindmico e que pode ser atribuido ao
desenho metodologico: atividade introdutéria; representacdo individual; representacdo em
pares e representacdo para apresentagdo (PARNAFES, 2012). Identificamos que a linguagem
cartografica no ensino de Geografia contribui para a formacao de conceitos e desenvolvimento
do pensamento geogréafico, pois permite a representacdo e analise do espaco por meio da
construcdo, leitura e interpretacdo de mapas mentais (RICHTER; MARIN; DECANINI, 2012).
Notamos que o uso de ferramentas de geoprocessamento, como o Sistema de Informacéo
Geografica (GIS), atuam como suporte para interpretacdo de representacdes de mapas e graficos
e facilitam a formacdo de conceitos na resolucdo de problemas e tomada de decisGes
(DEMIRCI; KARABURUN; KILAR, 2013; TAYLOR; HUTTON, 2013; BODZIN; FU,;
KULO; PEFFER, 2014).

O estudo de Luz Neto e Santos Silva (2019), realizado com estudantes com deficiéncia
intelectual, chama a atencdo pelo seu desenho metodolégico. Esses pesquisadores tiveram por
base o dialogo entre professores e estudantes e entre os estudantes e os moradores do Parque
Ecoldgico e Vivencial da cidade do Gama-Distrito Federal, com vistas a construgdo de
conceitos basicos da Geografia Escolar, o que confere ao estudante com deficiéncia uma visdo
critica do cotidiano em seu proprio contexto de vida.

Em complemento a ideia do didlogo como central na aprendizagem, Schlemper,
Stewart, Shetty e Czajkowski (2018) destacam que a aprendizagem ativa promove a busca
auténtica, pelos alunos, de informacdes diversificadas, o que facilita a formacdo de novos
conceitos, principalmente quando se trata de espacos geogréaficos familiares. O professor faz
Geografia a partir de conhecimento produzido em experiéncias vivenciadas no cotidiano das
familias ou na comunidade.

De modo semelhante, Wilkerson e Laina (2018) defendem que, ao utilizar dados
publicos para explorar questdes sobre suas comunidades locais e suas diferentes historias
individuais e coletivas, os estudantes tém a oportunidade de formar novos conceitos e
representar de forma complexa o espaco relacionado aos eventos passados e presentes de dado

grupo social.



68

Dessa forma, apoiar e envolver os alunos enquanto aprendem conceitos tém relacdo com
0 pensamento cientifico aplicado as questdes do mundo real, como parte de esforgos de
professores ao incentivar novas percepgoes, como em “cenarios abstratos ao falar sobre uma
situagdo que esta ocorrendo longe dos estudantes e para alguém que eles nao conhecem”, sendo
uma estratégia metodoldgica que indicou uma tomada de decisdo mais aberta na resolucéo do
problema e encorajou sobremaneira a formacgéao de conceitos geograficos e de novas ideias entre
os alunos (SUTTER et al., 2019, p. 254).

2.2.2 O raciocinio geografico e a dimenséao social

A dimensdo social foi destacada tanto na producao de conhecimento na colaboragdo em
pares ou grupos, quanto no aspecto de contextualizacdo, na situcionalidade da atividade e no
nivel de trabalho individual. O uso de jogos ou filmes e a liberdade de escolha de materiais
promoveu as condicOes de socializacdo entre o professor e 0s grupos de estudantes, sendo
determinantes na mediacdo didatica na construcdo do RG (GIROTTO; SANTOS, 2017).
Observamos que a dimenséo social promove a responsabilidade pessoal, a participacéo ativa e
0 senso de comunidade e justica social, em uma Geografia critica, e em trabalho de campo com
mapeamento cidaddo do bairro (SCHLEMPER et al., 2018). Essa dimenséo esta relacionada a
competéncia metarrepresentacional do grupo e do sistema ecoldgico em torno dele, e um rico
vocabulario de termos e frases espaciais gera um sistema semiético de signos e significados que
permite aos estudantes e ao professor transitarem de um conhecimento a outro (KASTENS;
LIBEN, 2010).

PARNAFES (2012), MAKUCH e ACZEL (2020) destacam que intervir ocasionalmente
para desafiar as explicacfes dos estudantes, fazer perguntas e/ou iniciar discussdes sobre varios
pontos gera uma série de explicagdes nas quais os estudantes mobilizam o Raciocinio
Geografico, além disso, os mantém motivados enquanto pares ou grupos. De modo semelhante,
0 estudo de Karkdijk, Schee e Admiraal (2019) mostra que a estratégia de resolucdo de
problemas de mistérios, por exemplo, é concebida para provocar o RG e o0 pensamento
relacional nos alunos para, assim, leva-los a realizar interconexdes de escalas global e local e,

ainda, promover a coesdo e coeréncia entre o grupo.

2.2.3 A representacao espacial relacionada ao RG
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A representacdo espacial foi o recurso mais utilizado nos estudos, seja por meio de
desenhos, croquis, mapas mentais, maquetes ou dobraduras de papel com o uso de tecnologia
analogica ou digital. Verificamos que a representacdo de um percurso, fendbmeno, objeto ou
evento exige a organizacao das ideias com foco no que sera representado, e iSso ocorre por meio
da mobiliza¢do de conhecimentos prévios em intersec¢cdo com nova informagao, promovendo
raciocinios que geram flexibilidade cognitiva (MILLS; THOMAS; LEWTHAITE, 2018;
KUISMA, 2018). Nesse sentido, a habilidade de estabelecer interconexfes geograficas em
escala global e local caracteriza a perspectiva geografica e a representacdo dos espacos.

A representacdo espacial é facilitada pela educacdo multicultural em pesquisas baseadas
na comunidade, as quais centram o0s estudantes como produtores de conhecimento, que podem
mapear e representar espacialmente e geograficamente as movimentacdes humanas ao longo da
historia, em lugar de se tornarem apenas consumidores de conhecimento (SHIN; BISLAND,
2020).

O programa Science, Technology, Engineering, and Math (STEM) indica uma fusdo
entre areas e tem como objetivo o desenvolvimento do pensamento espacial e de habilidades
visuoespaciais com enfogue no desenvolvimento da cognicdo e representacdo espacial na
aprendizagem entre pequenos grupos ou assistida por pares (TAYLOR; HUTTON, 2013).

O uso de storytelling (habilidade de contar historias) promove a capacidade de
representacédo espacial e do RG e auxilia no redirecionamento e exploragdo de dados por meio
de narrativas entre pares, a partir: a) do proprio conhecimento e experiéncias do contexto, onde
os dados foram produzidos; e b) das diferentes historias que emergem dos dados entre si
(WILKERSON; LAINA, 2018).

O pensamento geoespacial envolve a representacédo espacial e 0 uso de ferramentas de
georreferenciamento e visualizagbes como GIS ou Google Earth, que ampliam as
possibilidades de se fazer inferéncias, analise multipla de variancia, delineamento de padrdes
geoespaciais, correlacdes topoldgicas e volumétricas, navegacdes tridimensionais (BODZIN et
al., 2014). Nesse sentido, o pensamento geoespacial promove formas mais flexiveis de pensar
e representar o espaco, por meio de novos padrdes de integracdo de informacdes, diferenciagoes

no senso de orientacdo, ganho de novas habilidades espaciais, dentre outras.

2.2.4 Diferenciagdes do RG no uso de tecnologias analdgicas e digitais

Quanto aos estudos com recursos analdgicos e digitais, € particularmente interessante

que, dentre os 16 trabalhos, nove pesquisas incluiram algum tipo de tecnologia digital, sendo
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um indicador de possivel mudanga no conceito de RG. Observamos que é estabelecido um
espaco hibrido, em que a interacdo entre estudante(s)-estudante(s) ou professor-estudantes é
mediada por um mix de ferramentas de indexacdo ou armazenamento de dados, configurando-
se um indicador de que a dimensdo social, mediada por plataforma digital, se estende além dos
contextos tradicionais de sala de aula, e isso incide no processo por meio do qual 0 RG é
produzido.

Como os estudantes tém acesso as acbes uns dos outros, em tempo sincrono e
assincrono, verifica-se uma nova forma de se pensar a metacognicao, as logicas, as estratégias,
a competéncia metarrepresentacional, o planejamento, a elaboracdo, a implementacéo,
discussao e reorganizacao da informagdo, como mostram os estudos com o uso da plataforma
Digital Moviemaking na producdo autoral de videos (SHIN; MILNER; BISLAND, 2020), o
aplicativo My CreateTM na producéo de storytelling ou narrativas pessoais e coletivas (MILLS;
THOMAS; LEWTHAITE, 2019) e o uso da plataforma Moodle em préticas colaborativas
(KUISMA, 2018).

Verifica-se que os efeitos de espaco-tempo nao estdo confinados aos ambientes virtuais,
mas alteram o modo como ele é percebido, 0 que potencializa a aprendizagem. Além disso, o
historico das producgdes pelo grupo pode ser acessado a qualquer tempo, de modo que 0s
estudantes podem compartilhar maltiplas perspectivas sobre 0 mesmo objeto/tema.

Nos demais estudos, a intervencao mediada por tecnologia digital ocorreu em atividades
face a face em pares, grupos com ou sem a intervencao direta do professor. Podemos citar 0 uso
do Google Earth 5.0 (DEMIRCI; KARABURUN; KILAR, 2013), do software Think 3D!
(TAYLOR; HUTTON, 2013), do software Geographic Information Systems (GIS) (BODZIN
et al., 2014; SCHLEMPER et al., 2018) e do Database da prefeitura local (WILKERSON;
LAINA, 2018), que permitem gerar inmeras camadas de informacéo.

A combinacdo de duas ou mais tecnologias se torna ferramenta potencial na anéalise
geogréfica, sendo uma fonte muito Gtil para se trabalhar com projetos. O estudo de Girotto e
Santos (2017) com o uso de jogos digitais em consoles como X-Box 360 e Playstation 3, por
exemplo, evidencia que estes auxiliam sobremaneira a mediacdo de conteldos e
desenvolvimento do RG sob a tematica da geopolitica. Este estudo mostra que, ao modelarem
seus movimentos com 0s dos personagens dos jogos, 0s estudantes constroem uma montagem
complexa de narrativa e, assim, vinculam os conteudos didaticos com suas experiéncias e
conhecimentos prévios, estratégias, esquemas etc. (GIROTTO; SANTOS, 2017).

Destaca-se que a diferenca entre jogos de console e softwares abertos é que 0 jogo possuli

uma estrutura de codigo, que zera quando o usuario/aluno consegue solucionar o problema
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(sistema logico-matematico fechado). J& os softwares abertos, como a plataforma Moodle ou
ferramentas colaborativas como My CreateTM, Digital Moviemaking etc., vao além, porque a
informagéo produzida é o objeto a ser contestado e transformado na instancia da atividade, seja
sincrona ou assincrona (possibilidades abertas, infinitas). Nesse sentido, ha uma diferenca entre
interagir com a maquina e interagir com 0s outros por meio das maquinas (vide BERALDO,
2018). Ao interagir com a maquina, verifica-se que o raciocinio se concentra mais na busca por
respostas ja respondidas por outros, enquanto ao interagir com 0s outros por meio das maquinas,
0 raciocinio é desencadeado por acdes de reciprocidade, interpretacdes e reformulacdes

individuais-coletivas.

2.3 Uma discussao sobre os dados encontrados na revisdo de literatura: a potencialidade
do raciocinio geogréfico

A revisdo que acabamos de apresentar permitiu uma ampla reflexao sobre o conceito de
Raciocinio Geografico. Os estudos selecionados utilizaram perspectivas cognitivas,
socioculturais e dialdgicas. Tais abordagens compartilnaram uma visdo de que o RG é crucial
ao desenvolvimento de habilidades para que os estudantes possam interpretar as relagdes entre
a sociedade e o ambiente, em escalas que vado desde o0 espaco pessoal ao global.

Os estudos indicam que o conhecimento geografico é o produto do pensamento
geogréfico e do raciocinio sobre os fendmenos naturais e humanos do mundo. Nesse sentido, 0
ensino de Geografia pode ser considerado como um processo dinamico e vivencial de
preparacdo para o protagonismo, cidadania, direitos, responsabilidades, apropriacdo de
conceitos e ferramentas de representacdo dos fendmenos, que se traduzem em modos de
raciocinar geograficamente.

Os estudos mostraram que o0 senso de espacialidade tem relacdo com a experiéncia
corporal no espaco, sendo gerado pelo movimento, locomocgdo, experiéncia visual e tatil,
emoc&o, orientacdo, percepcdo volumétrica, reconhecimento de padrdes, atencdo etc. E um
fator de organizacdo psiquica, fisica e cognitiva, que pode ser aprimorado porque &, também,
um fendmeno social e cultural.

O pensamento geografico depende do senso de espacialidade, requer maior proficiéncia
e tem relacdo com a capacidade de abstracdo, formagdo de conceitos, interpretagéo,
reflexividade e com o pensar a geografia em suas multiplas dimensdes, como aspectos sociais,
culturais, econémicos e fisicos (COBAN et al., 2011; KASZAP et al., 2013; SCHLEMPER et
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al., 2018; SUTTER et al., 2019; SHIN; BISLAND, 2020) seja na representacdo do espaco
vivido ou imaginado (BODZIN, et al., 2014).

O raciocinio geografico, por sua vez, depende do senso de espacialidade e do
pensamento geografico e estd mais relacionado a ldgica, inferéncias, hipoteses, deducdes,
(re)elaboracdo de estratégias, tomada de decisdo na solucdo de um problema situado. Volta-se
mais para o agir, resolver, criar, inventar. Nesse sentido, os estudos apresentados no Quadro 1
mostram que a opc¢do metodoldgica é um instrumento capaz de promover o desenvolvimento
(ou maior proficiéncia) do raciocinio geografico no ensino formal. A intencionalidade
educativa e o desenho metodolégico, na mediacdo pedagogica, sdo centrais no desenvolvimento
da flexibilidade (meta)cognitiva, intelectual, autorregulatoria, regulatoria, de pensamento
sistémico, entre outros. (KASTENS; LIBEN, 2010; PARNAFES, 2012).

O Raciocinio Geogréafico requer a ativacdo de recursos pessoais e conhecimentos de
experiéncias prévias e tem uma estreita relacao entre processos de aprendizagem e descoberta,
conhecimento exploratério ou pensamento-discursivo, aplicagdo de conhecimento tacito, dentre
outros, o que vai além do conhecimento meramente factual e descritivo. Em outras palavras, o
RG auxilia os estudantes a organizarem cientificamente o conhecimento cotidiano, representa-
lo e aciona-lo a partir da linguagem cartografica com o uso de mapas e/ou diversidade de
materiais, e a pensar de forma criativa a solucéo para problemas no entorno social ou cultural,
promovendo a tomada de consciéncia sobre os sistemas humanos e naturais no espago, com
pensamento critico, direitos e responsabilidades para com as outras pessoas e 0 planeta
(KASZAP; FERLAND, 2019; GALANI, 2016; MOLINA-VALDES; HAAS-PRIETO, 2018).

As metodologias evidenciaram a importancia da interagdo em pares ou grupos, como
uma ferramenta de inovacao de estratégias didaticas cujo foco sdo, em sua maioria, 0S processos
de aprendizagem ativa no desenvolvimento do senso de espacialidade, a partir de experiéncias
compartilhadas no cotidiano (KASTENS; LIBEN, 2010; PARNAFES, 2012; DEMIRCI et al.,
2013; TAYLOR; HUTTON, 2013; SCHLEMPER et al., 2018; WILKERSON; LAINA, 2018).

O estarem juntos, em demandas locais, € 0 ponto de partida para a definicdo de
procedimentos metodoldgicos orientados ao desenvolvimento do conhecimento exploratorio.
Quando estudantes verificam as proprias circunstancias locais, sociais, econémicas e culturais,
estdo sendo preparados para se tornarem cidaddos conscientes e transformadores de suas
realidades (GALANI, 2016; MOLINA-VALDES; HAAS-PRIETO, 2018). A maior parte dos
autores citados defendem que os contetidos estudados devem ser aplicaveis na vida cotidiana,

visto que a aprendizagem tem forte relacdo com a ontologia do sujeito.
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Observamos que ocorrem diferenciagcdes do conceito de RG quando algum tipo de
tecnologia digital é utilizado, pois os efeitos dos ambientes digitais também mudam a forma
como o espaco e tempo, face a face, € percebido (TAYLOR; HUTTON, 2013; MILLS et al.,
2019; SHIN; BISLAND, 2020). O espaco digital torna-se uma camada adicional e recursiva
com o espagco fisico, como ocorre com os jogos digitais (GIROTTO; SANTOS, 2017) ou com
0 uso da plataforma Moodle (KUISMA, 2018). As tecnologias digitais desempenham a fungéo
de suporte das producdes, pois ampliam o contato, a onipresenca e/ou a flexibilidade no tempo-
espago.

Dentre os estudos analisados, quatro destacaram o papel do(s) professor(es). Bodzin et
al. (2014) investigaram os fatores relacionados a implementagéo do curriculo geoespacial GIS
com 13 professores e 1.177 estudantes de Ensino Fundamental e identificaram que a
aprendizagem baseada em investigacdo leva mais tempo. Destacaram, ainda, que pode ser
dificil para os professores dar cumprimento ao curriculo sem entenderem antecipadamente
como seus alunos desenvolvem habilidades de pensamento espacial e raciocinio geografico.
Nesse sentido, vale destacar que o tempo € um elemento que deve ser observado, visto que, as
vezes, 0s estudantes precisam de um periodo mais estendido para estabelecer coeréncia as
descontinuidades do que esta sendo discutido, e também pela possibilidade de desenvolverem
a competéncia discursiva no uso comunicativo de termos da Geografia Escolar.

Kuisma (2018) contou com a participacdo de 03 professores, que foram capacitados para
0 uso da investigacdo progressiva e da abordagem de investigacao geografica: coleta de dados,
processamento e compreensdo dos dados. A pesquisadora destaca que os professores tém papel
central na mediacdo do processo de aprendizagem dos alunos, bem como na redacdo do plano
de estudos (antes, durante e ao final) para se comparar o resultado obtido com as percepcdes e
explanac@es originais dos estudantes (Kuisma, 2018).

Mills et al. (2019) contaram com a participacdo de 02 professores, que trabalharam com
os alunos em trés etapas amplas: planejamento, construcéo e apresentacdo. Os dois professores
foram instruidos a encorajar pequenos grupos de alunos a trabalharem de forma independente,
solicitando que verbalizassem o pensamento e explicassem quais abordagens e decisdes foram
tomadas em cada etapa.

Por fim, o estudo de Karkdijk et al. (2019) contou com 12 professores, 0s quais foram
instruidos a introduzir mistérios (um no Rio de Janeiro e outro em Jacarta) e a dar breve
instrucdo, sem interferéncia direta na solucdo, tendo em vista gerar o interesse genuino,

engajamento e motivacdo dentro da propria atividade.
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Em suma, o RG pode ser compreendido como um espectro em que ha niveis variaveis
de raciocinio, que perpassam uma série de fatores situacionais em uma pratica formal e
intencional, tais como: circunstancias ambientais e interacdo com pares e/ou professores;
escolha das etapas metodologicas; uso de diferentes formas imagéticas de representacdo
espacial; selecdo de situagOes-problema que impactam diretamente a vida do estudante;
inclusdo de tecnologias digitais enquanto suporte mediador de praticas mais alinhadas a este
milénio etc. Constitui-se uma forma potencial de pensar o lugar, o espaco e as fronteiras em
relacdo as pessoas e de raciocinar sobre essa complexidade com o intuito de tomar decisdes
mais acertadas, o que inclui aprendizagem individual (subjetiva) e coletiva (intersubjetiva).

Estratégias formativas, que promovem o raciocinio geografico com o uso de tecnologias
digitais em préaticas escolares, em pares ou pequenos grupos de estudantes, apontam para
diferenciac6es no conceito de RG. As formas complexas de representacdo multimodal e novos
tipos de informagdes geradas por modelos tridimensionais, simulac6es, imagens de satélite, uso
de jogos digitais, GIS, cameras em drones etc. requerem novas pesquisas.

Como ja dito, a educacdo para a Agenda 2030 para o Desenvolvimento Sustentavel, a
ocorréncia da Pandemia e 0s novos espacos analdgico-digitais de ensino-aprendizagem nos
convidam a repensar a cidadania e 0s processos participativos no ambito escolar, nas
comunidades e em nivel global, para que o0s estudantes possam experimentar novos
posicionamentos sociais e lugares de fala, desde a fase inicial nos anos iniciais do ensino
fundamental as varias etapas de escolarizacdo. A formacao de professores requer mudancas de
crencas e valores no uso novas midias e meios informacionais e o desenvolvimento de novos
métodos de ensino, que instiguem o raciocinar geograficamente e estejam alinhados as
transformacdes deste milénio.

A cidadania é transformadora ao ser exercitada no fazer coletivo. Nessa perspectiva, o
RG adquire uma dimensdo politica, na medida em que professores e estudantes criam relacdes
de mutualidade e senso de coletividade na solucdo de problemas emergentes. Em consonancia,
pode-se pensar em uma pedagogia que valorize os aspectos ontologicos do desenvolvimento do
RG em detrimento das indicages prescritas de aulas convencionais, e que se concentre em
acOes para a agencialidade, legitimacdo do saber dos estudantes e de sua criatividade e
originalidade, de modo que a busca por materiais auténticos e vinculados a vida cotidiana possa
ser uma alternativa para transcender objetivos curriculares predefinidos.

Os estudos encontrados na revisao de literatura contribuiram para orientar a definigdo
do desenho metodoldgico desta pesquisa, visto que se trata de estudos empiricos, de abordagem

qualitativa, em que foram elaboradas estratégias didaticas a fim de mobilizar o raciocinio
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geogréfico. Da mesma forma, no proximo capitulo, elaboramos estratégias didaticas que se
alinham aos pressupostos teorico-filosoficos aqui defendidos com vistas a favorecer a

mobilizacdo do raciocinio geografico.
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CAPITULO 3. ESTRATEGIAS DIDATICAS E O RACIOCINIO GEOGRAFICO:
CONSTRUIR CONDICOES PARA A APRENDIZAGEM

Como mostrado nos estudos empiricos no Quadro 3, determinadas metodologias podem
favorecer a participacéo, o didlogo, a interacao, o confronto de ideias, a argumentacéo baseada
em conceitos cientificos e o desenvolvimento de novas categorias de pensamento e de
raciocinio geograficos. Essas metodologias variam a depender da série, da heterogeneidade da
turma, dos objetivos de aprendizagem, do contetdo e dos recursos materiais € humanos (um
professor auxiliar, por exemplo) disponiveis e devem, obrigatoriamente, no nosso entender,
pressupor o direito inalienavel do estudante as aprendizagens e a oportunidade de protagonizar
0 percurso, sendo-lhe garantido o espaco a fala e ao debate. Isso significa aulas
descentralizadas, dialogadas, em que o professor, imbuido de uma postura de investigador e
pesquisador, promove intervencgdes assertivas e utiliza a mediacdo pedagogica para orientar sua
pratica e potencializar a mobilizacdo do Raciocinio Geogréafico pelos estudantes.

A intengdo aqui ndo € fazer recair sobre o professor todas as responsabilidades pelo
denominado fracasso escolar, mesmo porque, hd que se problematizar a ideia de fracasso
escolar (CHARLOT, 2000; POZZOBON; MAHENDRA; MARIN, 2017) divulgada pela midia
e que se baseia em dados estatisticos do Banco Mundial ou da Organizacédo para Cooperagao e
Desenvolvimento Econémico (OCDE). E sabido que diferentes fatores concorrem para a ma
qualidade da educacéo brasileira, e muitos deles escapam ao controle do professor. Mas também
é verdade que professores bem formados e preparados para exercerem a profissdo terdo mais
condicdes de contribuir para a emancipacao e a autonomia dos estudantes.

O know-how (termo em inglés para expressar a capacidade e competéncia de fazer algo)
de um professor da Educacdo Basica constitui-se por conhecimentos do seu componente
curricular, do curriculo oficial, das teorias de aprendizagem, do tratamento didatico dos
contetdos e do fazer diario geografico e pedagdgico, que envolve também uma dimensao
psicoldgica, que se estabelece a partir da relagdo com a juventude, suas angustias, descobertas,
paixdes e rebeldias que resultam em desgaste emocional. Boa vontade e sensibilidade sdo

insuficientes para atingir os objetivos dessa profissio*®.

16 S30 necessérias politicas pablicas que se voltem para a capacitagdo, formagao continuada e investimento nesses
profissionais. Modificar as condicfes precarizadas da categoria de professores dos ensinos Fundamental e Médio,
de escolas publicas e/ou privadas, depende de politicas publicas para além dos aspectos pedagogicos. E nesse
sentido que, a despeito da importancia de desenvolver metodologias emancipadoras e promover modos de pensar
e raciocinar pela Geografia, a luta por melhores condigdes de trabalho, salario e por um plano de carreira atrativo
estdo imbricados a questdo metodoldgica.
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As metodologias que serdo apresentadas foram planejadas tendo em vista estudantes de
sexto ano e as caracteristicas especificas dessa faixa etéria, isto é, ainda sdo criangas, em fase
de transicdo para a adolescéncia. Por isso, optou-se por estratégias didaticas ludicas que
priorizam a interacdo, o0 movimento do corpo, a utilizacdo do desenho enguanto sistema
semiotico e da fala como uma funcéo que ajuda a organizar o pensamento. As metodologias
implementadas, denominadas estratégias didaticas, foram utilizadas como instrumentos para a
producdo de dados empiricos: producdo de desenhos, no quadro ou no papel; saida a campo;
jogo em equipes e trabalho com uma bola de pléastico, a ser convertida em globo terrestre. Na
proxima secdo, apresentaremos uma breve fundamentacdo teorica para cada uma dessas

estratégias.

3.1 O desenho

O desenho insere-se no campo do letramento imagético, que corresponde a dimensao
sociocultural da imagem (desenho, fotografia, mapa) e pode ser incorporado em favor da
aprendizagem em Geografia, pois favorece a compreensdo de conceitos e categorias ao permitir
que o estudante mobilize diferentes fungdes psicoldgicas (atengdo, memaria, imaginacdo) para
representar espacialmente um fenémeno, um conceito ou um lugar.

A perspectiva do uso do desenho, nesta investigacdo, é a da participacdo ativa do
estudante nas aulas de Geografia, com o objetivo de promover a comunicacdo de saberes por
meio do desenho. Ao estimular o estudante a se levantar, ir até o quadro e fazer o desenho
solicitado, relacionado ao conteldo da aula, estabelece-se uma dindmica que motiva 0s
estudantes e os torna ativos. Para lavelberg e Menezes (2012), parte importante da
aprendizagem se da quando, ao desenhar, o aluno interage com o desenho dos colegas, pergunta
sobre como se faz, comenta e recebe comentarios sobre seu desenho e, principalmente, vé o
outro fazendo aquilo que deseja aprender a fazer. Mesmo aqueles que sentem vergonha de ir ao
quadro desenhar, apreciam ver os colegas desenhando e participam de alguma forma, ao sugerir
elementos para tornar o desenho mais claro, ou com falas motivadoras. As condicGes criadas
pelo professor fertilizam o ambiente da sala de aula para que o ato de desenhar seja cultivado e
a crianga possa expressar autoria, imaginacéo e criatividade, ao mesmo tempo que seu desenho
é influenciado pela cultura (IAVELBERG, 2006).

Entendemos que essa dinamica em que os estudantes vao ao quadro desenhar permite
a interacdo com o professor e com os colegas, na medida em que conceitos/categorias/conteddos

expressados por meio do desenho sdo compartilhados. Nossa suposicao é a de que a dindmica
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da aula ¢ alterada quando os proprios estudantes se voluntariam para participar. Na medida em
gue executam os tragos no quadro, os demais, igualmente concentrados no movimento da mao
de quem desenha, esperam, ansiosos, pelo resultado final. “O ser humano é muito visual. Que
se use, nas aulas, mais imagens. Elas sdo de facil obtencdo e sdo G6timos pretextos para
langarmos uma pergunta que inicie uma aula” (KAERCHER, 2013, p. 179). O desenho possui
uma funcdo comunicativa de representar uma ideia de forma abrangente, diferente da escrita,
que requer a organizacao de palavra em palavra (CAVATON, 2010).

Reys (2017) sugere que as imagens (desenho, fotografia, mapa) ndo sejam utilizadas
apenas para corroborar a narrativa do professor, mas que sejam exploradas a fim de que o
estudante descubra as seletividades existentes na sua producdo. Em uma perspectiva dialdgica,
a recepcao dos estudantes a imagem e sua respectiva explicacdo, seja de um mapa, fotografia
ou desenho, indicam concepcbes prévias sobre o tema, importantes para diagnosticar 0s
conhecimentos espontaneos e orientar o trabalho do professor.

Para Derdyk (2015), o desenho requer nogdes de proporcdo e escala, permite
autoconhecimento, revela o quanto ha de entendimento e compreensdo sobre um fendmeno; e,
portanto, um meio de comunicacgdo, expressdo e conhecimento que permite revelar o objeto,
contetdo, fato ou fendmeno desenhado e, portanto, sua apropriacdo. Seja o desenho e seu
sentido magico feito pelo homem das cavernas, seja na sua aplicacdo mais elaborada para o
desenho industrial e a arquitetura, seja na funcdo de comunicacgdo, o desenho reclama a sua
autonomia e capacidade de abrangéncia enquanto meio de comunicacdo, expressdo e
conhecimento. Para lavelberg (2006), ao desenhar, a crianca usa cognicao, sensibilidade e mais
a experiéncia que ela tem diretamente com o desenho no contexto historico-cultural em que
vive, isto é, ela assimila os desenhos que viu e os reelabora por si ou pela mediacdo de outros.

Na educacdo infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, desenhar é uma
atividade que flui mais facilmente. Nesse sentido, os estudantes de 6° anos do Ensino
Fundamental, dada a faixa etaria em que se encontram (10 a 12 anos), acatam, com menos
resisténcia que os mais velhos, as propostas de atividades que envolvem desenho. Segundo
Derdyk (2015), isso ocorre, possivelmente, porque ainda ndo foram convencidos,
equivocadamente, de que terdo que se especializar em atividades praticas ou em atividades
cognitivas, ja que “o homem urbano vive profundamente esta cisdo: a especializagdo da mao, a
especializacdo da cabeca. Na crianca ainda existem tracos de unidade, quase ingénuos, entre 0
pensar ¢ o fazer” (p. 28). Esta naturalidade com que reagem a solicitacdo para desenhar
contribui para que exponham suas potencialidades e limitacOes, o que favorece intervencoes

docentes mais acertadas, quanto ao conhecimento que esta sendo construido.
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O uso do desenho favorece um modo de pensar espacial, na medida em que o ato de
desenhar, por parte do estudante, aciona mecanismos psicoldgicos como atencdo, memoria e
imaginacéo, para que se consiga demonstrar de forma clara o que se tem em mente; “impulsiona
outras manifestacdes, que acontecem juntas, numa unidade indissoltvel, possibilitando uma
grande caminhada pelo quintal do imaginario” (DERDYK, 2015, p.32). O estudante, quando
desenha, expressa uma visdo e um raciocinio.

Os elementos do cotidiano do estudante surgem, naturalmente, em seus desenhos,
propiciando leituras de sua realidade. Para a autora, “desenhar objetos, pessoas, situacoes,
animais, emocdes, ideias sdo tentativas de aproximagdo com o mundo. Desenhar é conhecer, é
apropriar-se” (DERDYK, 2015, p.32). Todas as coisas presentes em paisagens culturais foram,
algum dia, desenhadas e projetadas por alguém. Portanto, lancar mdo do desenho como meio
de representar a realidade, envolvendo o estudante em uma situacdo prazerosa, contribui para
um processo de criacao e producgdo de conhecimento, pois o desenho € um meio de participacao
do projeto social, capaz de expor interesses e anseios dos estudantes.

Os desenhos sdo mecanismos para representar diferentes conteddos. Nessa pesquisa, 0S
estudantes foram convidados a desenhar em diversas situacfes: no quadro, com a ajuda de um
colega, no papel, individualmente e em dupla, a partir de uma conversa inicial sobre contetdos
da Geografia, tais como 0s movimentos de rotacao e translagdo, a dinamica interna do planeta,
o sistema de coordenadas geograficas e as direcBes cardeais. Na medida em que aceitavam o
desafio de desenhar no quadro, a vista de todos, superavam insegurancas e, quando narravam o
gue haviam desenhado, se abriam ao dialogo e respondiam as perguntas, dando-lhe significados
para além daqueles apontados pelos colegas.

O exercicio de representar espacialmente os conteldos geograficos por meio do desenho
permite ao estudante interpretar relacdes socioespaciais, desenvolver no¢Bes sobre 0 espaco
geométrico e geogréafico, construir conceitos, acionar a imaginacdo e a memaria sobre lugares,
sentir-se pertencente a dinamica da aula ao invés de mero expectador dela e, consequentemente,
construir identidade com as aulas de Geografia, importante lugar de vivéncia do estudante, onde
se estabelecem relagdes interpessoais de grande relevancia no periodo da adolescéncia.

Uma experiéncia desenvolvida com estudantes de sextos anos mostrou o potencial do
desenho enquanto linguagem para expressar apropriacao de conceitos, senso critico e mobilizar
0 pensamento e o raciocinio geograficos. Os autores, professores da Educacgéo Basica, incluiram
nas avaliagdes questdes cujas respostas poderiam ser dadas por meio de um desenho (SILVA,

CUNHA, 2020). Considerando que os desenhos fizeram parte da dindmica das aulas, nada mais
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coerente do que os inserir nos instrumentos avaliativos, para ampliar as possibilidades de os
estudantes expressarem seus conhecimentos.

Por meio da apropriacdo do desenho, como ferramenta explicativa de um modo de
pensar geograficamente que viabilize o desenvolvimento do raciocinio geogréafico, os
estudantes expressaram fragilidades e limitagdes quanto as técnicas de representacdo, bem
como dificuldades para fazer correlacbes e avancar do pensamento ao raciocinio geografico,
situacdo que permitiu um diagndstico sobre o seu nivel de apropriacdo do conhecimento
geografico, o que possibilitou avaliar quais intervencdes seriam mais adequadas.

Uma das metodologias que envolveu o desenho no papel teve como ponto de partida
uma saida a campo, pelos arredores da escola, para que os estudantes visualizassem o
movimento aparente do Sol e o relacionassem as direcdes cardeais e colaterais. A importancia
de saidas a campo para a compressdo de fenbmenos geograficos serd o assunto da proxima

secao.

3.2 Saida a campo

As experiéncias espaciais empiricas correspondem ao uso que se faz do espaco desde a
mais tenra idade, marcado por descobertas ao engatinhar, ao aprender a andar e pelas
descobertas relacionadas a consciéncia corporal e ao desenvolvimento das nogfes espaciais
elementares (em cima, em baixo, direita, esquerda). Na medida em que se incorporam conceitos
espaciais, a vivéncia espacial se ressignifica e se constitui importante mecanismo de aquisicéo
de um modo de pensar geografico.

Para além das experiéncias que 0s estudantes possuem no/sobre o espaco, argumenta-se
que saidas a campo, com objetivos definidos, planejadas e organizadas, sdo potencializadoras
da aprendizagem de conhecimentos geograficos. O proprio entorno da escola pode ser objeto
de exploracdo. Cavalcanti (2008) defende que a cidade é educadora, na medida em que ela
forma valores, se comunica através da sua espacialidade, dos seus sinais, das suas imagens e
configura-se um conteddo a ser apreendido, na perspectiva de uma formacéo cidada.

Assim, é importante preparar e orientar os estudantes, e para isso 0 professor deve
desenvolver uma metodologia que contemple planejamento, preparacdo dos estudantes e
sistematizacdo dos dados, como propdem Farias e Silva, A. (2019). Essa preparacéo sensibiliza
o0s estudantes e desperta-lhes um interesse por sua propria realidade. Bresciani (2004) destaca
a importancia do exercicio de olhar a cidade, pois a vida cotidiana assume a dimenséo de um

permanente espetaculo. E como esse espetaculo do cotidiano se apresenta a estudantes dos anos
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finais do Ensino Fundamental? Quais leituras fazem da realidade em que vivem? Quais
problemas podem ser identificados?

As experiéncias praticas no espaco sao reveladoras das percepcBes que os estudantes
possuem sobre conceitos, contedos e categorias da geografia. Por seu carater livre, favorecem
a imaginacdo ao modificar a postura dos estudantes, que muitas vezes se sentem reféns do
formato enclausurador da escola, das salas de aulas e das préprias aulas.

A dindmica das saidas a campo, em formatos diversificados, contribui para a transicdo
do conhecimento do senso comum para o conhecimento cientifico, na medida em que permite
a empiricizacdo de conceitos geogréaficos, por exemplo, quando a visualizagdo de um solo
erodido propicia a compreensdo sobre este e outros processos de erosdo. O estimulo aos
sentidos do nosso corpo (visdo, audicado, olfato, tato e paladar) favorece a aprendizagem; estar
em contato com a paisagem permite perceber seus cheiros, sons, gostos, movimentos. Quanto
mais sentidos estiverem envolvidos em circunstancias de ensino, maiores as chances de a
aprendizagem acontecer.

A atividade desenvolvida com os estudantes, enquanto ferramenta para produzir dados
empiricos, consistiu em saida da escola, a pé, até os limites da quadra onde se localiza a escola,
para observacao da posi¢éo do Sol e sua relacdo com as dire¢des cardeais, e em uma dindmica
em que os estudantes seguiam os comandos da pesquisadora para moverem-se rumo a cada uma
das direcdes cardeais (Norte, Sul, Leste, Oeste). O contetdo do livro didatico, que orienta a
usar o corpo para identificar as direcdes cardeais, a partir da direcdo onde nasce o Sol (Leste),
foi utilizado como possibilidade de identificar, a partir do Leste, as demais dire¢cdes cardeais.
Uma arvore serviu de referéncia para que pudessem se locomover e voltar ao ponto de partida.
Realizar esses movimentos com o corpo mostrou que, na medida em que Varios sentidos (viséo,
tato, olfato) séo acionados em uma determinada atividade, mais os estudantes se apropriam e

constroem conhecimentos novos.

3.3 Quiz geografico

A opcéo pelo jogo como uma das estratégias didaticas desenvolvidas se deu em razéo
da importéncia de os estudantes aprenderem a trabalhar em equipe, bem como da relevancia
dos confrontos de ideias para estimular modos de pensar e raciocinar geograficos. “Ao mesmo
tempo em que se exploram as construgdes do raciocinio, estdo implicitas também as relacGes
afetivas e de sociabilidade do jogo” (CASTELLAR; VILHENA, 2011).
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O jogo escolhido, denominado quiz geografico, teve como proposta utilizar o contetdo
do livro didatico como material de estudo prévio e de consulta durante a atividade, para
responder as questdes do quiz. As perguntas eram feitas oralmente e 0s grupos deveriam
silenciar-se e permanecerem atentos para escuta-las. Em seguida, iniciava-se a contagem do
tempo, de 1 a 5 minutos, para que as equipes pudessem discutir entre si e chegar a uma resposta
(verdadeiro ou falso). Cada equipe possuia uma placa com as letras V e F. A resposta s6 poderia
ser mostrada ap06s o comando da pesquisadora, a fim de que todas as equipes o fizessem
simultaneamente. No quadro, 0s nomes das equipes e 0s pontos acumulados permitiam
acompanhar a evolugdo de cada grupo. O jogo é uma atividade prazerosa para 0s estudantes,
porque produz uma disputa saudavel e favorece a interacdo, ao mesmo tempo que 0s motiva a
aprender.

Ao propormos 0 jogo como estratégia didatica, defendemos que uma ampla variedade
de jogos pode ser trabalhada, desde que “ndo sejam utilizados como fim em si mesmos, mas
transformados em material de estudo e ensino bem como em aprendizagem e producdo de
conhecimento” (MACEDOQO; PETTY; PASSOS, 2000). Para esses autores, 0 processo de
conhecimento por meio do jogo produz uma mudanca de nivel do jogador, que passou
fundamentalmente por quatro etapas: a) exploragcdo do material e apreensdo das regras; b)
pratica do jogo e construcao de estratégias; c) resolucdo de situacdes-problema e d) analise das
implicacdes de jogar (MACEDQO; PETTY; PASSOS, 2000).

Assim, a acdo de jogar, aliada as intervencgdes do professor, orienta os estudantes sobre
atitudes e procedimentos que devem ser mantidos ou modificados em fun¢do dos resultados
obtidos no decorrer das partidas (MACEDO; PETTY; PASSOS, 2000). E notdria a evolugio
dos estudantes se considerarmos a primeira partida e a tltima. Competéncias como disciplina,
concentracdo, perseveranca, flexibilidade e tolerancia séo desenvolvidas ao longo das partidas.
Além destas, o dialogo entre os membros de uma equipe é aprendido na medida em que
percebem que s6 conseguirdo chegar a uma definicdo se escutarem uns aos outros. O exercicio
da escuta é fundamental quando o objetivo é o dialogo. Mas a escuta ndo corresponde a uma
simples conversa, ela possui fins educativos: “¢ o didlogo em agdo, ndo como estratégia para
vencer 0 oponente ou provar a nossa tese a priori, mas para manter a espiral crescente do
conhecimento em movimento” (KAERCHER, 2013 p.179).

Quando hé situacdes-problema, postas pelo nivel de complexidade das questdes, 0s
estudantes séo desafiados e, entdo, para apresentarem uma solucdo, mobilizam o pensamento e
o raciocinio geograficos. E preciso levar em consideragio a heterogeneidade da turma, das

equipes e entre os estudantes de uma mesma equipe, a fim de promover intervencdes adequadas
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e personalizadas, para que estejam em consonancia com o nivel potencial dos estudantes. Esse
nivel em que o estudante se encontra e o potencial que ele apresenta para avangar configura-se
como a Zona de Desenvolvimento Iminente, formulada por Vigotski, e que corresponde a uma
possibilidade de aprender com colegas que estejam em nivel mais avancado ou pela intervencéo
do professor (PRESTES, 2016).

Atividades que envolvem interacdo entre os estudantes, trabalho em equipe e didlogo
alteram o formato tradicional das aulas, centralizadas no professor (CASTELLAR; VILHENA,
2011). E se pretendemos formar sujeitos autbnomos, que aprendam a pensar pela Geografia, é
preciso criar condi¢cdes em sala de aula para que essa autonomia seja desenvolvida. Segundo
Pistrak (2009, p. 131), “somente na atividade pode a crianga formar-se para ser ativa, somente
na acdo aprende a agir [...]".

No caso do sexto ano, se o conteudo for trabalhado de forma ludica, em que o estudante
é ativo durante todo o percurso, a aprendizagem é efetiva. O uso de objetos concretos favorece
0 processo de abstracdo. O uso de um objeto tridimensional, como uma bola, foi utilizado para
ser convertido em um globo terrestre e favorecer a compreensao sobre o sistema de coordenadas

geograficas, assunto da proxima secéo.

3.4 A linguagem cartogréfica

A introducédo da cartografia para estudantes de sextos anos deve acontecer de forma
ludica, partindo de referéncias concretas. Embora o processo de alfabetizacdo e letramento
cartograficos tenham sido iniciados nos anos iniciais do Ensino Fundamental, boa parte dos
estudantes, quando chegam ao sexto ano, ainda ndo desenvolveram a capacidade de ler e
interpretar mapas, tampouco de produzi-los. Assim, essa estratégia didatica consiste em
converter uma bola em um globo terrestre pela insercdo de paralelos, do meridiano de
Greenwich, dos continentes e principais oceanos.

Iniciar uma aula sobre cartografia para criangas na faixa etaria de onze anos de idade e
escrever no quadro as definicBes de escala grafica e escala numérica, por exemplo, ndo faz
sentido (SILVA, 2020). Para Simielli (2013), € preciso educar o estudante para uma visdo
cartografica, aproveitar seu interesse natural pelas imagens e oferecer-lhe diversos recursos
visuais como desenhos, fotos, maquetes, plantas, mapas, imagens de satélite, dentre outros, a
fim de acostuma-lo a linguagem visual.

Assim, e preciso despertar a curiosidade sobre as representacdes e as projecoes, a

curiosidade epistemologica a qual se refere Paulo Freire (2004). Por isso, consideramos
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oportuno incentivar os estudantes a imaginar que uma bola pode representar 0 mundo e que a
ter nas méos possibilita pensar sobre as centenas de milhares de localizagdes do planeta, as
diferencas de clima, de fusos-horéarios, de vegetacao, de cultura, de linguas faladas e tantos
outros aspectos. E nesse sentido que a alfabetizacdo e o letramento cartograficos demandam
situagBes praticas ladicas, dada a dificuldade em aprender e ensinar esses fundamentos
(MORAES, 2014) que, por sua vez, permitem aos estudantes a compreensao das relagdes entre
0 mundo e suas representacdes cartograficas.

A alfabetizacdo cartografica corresponde a apropriacdo de elementos tais como: visao
obliqua e vertical, imagem tridimensional e bidimensional, alfabeto cartografico (linha, ponto
e area), estruturacdo da legenda, proporcdo e escala, lateralidade e orientacdo (SIMIELLI,
2010). O letramento cartografico € um mecanismo de leitura e criacdo de mapas que permite a
compreensdo da realidade e amplia o entendimento de mundo (DUARTE, 2016; SOUZA,
2013). O processo de alfabetizacdo e letramento cartograficos, embasadores do raciocinio
geogréfico, devem ser construidos ao longo de todo o ensino fundamental tendo como ponto de
partida as representacfes dos estudantes. Ha que se mesclar a alfabetizacdo cartografica, que
permite representar o espaco euclidiano, com o letramento cartografico, na perspectiva da
sensibilidade e expressividade, em que o estudante reconhece, socialmente, a relevancia de suas
producdes e representacdes (BREDA; STRAFORINI, 2020).

Para Castellar (2011), durante toda a etapa da Educacdo Basica, a didatica a ser
desenvolvida em sala de aula deve promover a¢des que estimulem o desenho, a grafia de formas
geométricas, a criacdo de signos e sinais, na perspectiva de desenvolver no estudante a
capacidade cognitiva e de interpretacdo dos lugares a partir da descri¢cdo, comparacao, relacao
e sintese de mapas e croquis.

Tendo isso em vista, a estratégia didatica a partir de uma bola, com grupos de trés ou
quatro estudantes, foi desenvolvida em duas etapas. Na primeira, 0s estudantes tracaram a linha
do Equador, os tropicos de Cancer e de Capricornio, os Circulos Polares Artico e Antartico, o
meridiano de Greenwich e a Linha Internacional da Mudanga de Data. Com o apoio do globo
terrestre e mapas diversos, espera-se que os estudantes compreendam que paralelos demarcam
diferentes niveis de recebimento de luz e calor solares e que o meridiano de Greenwich e a
Linha Internacional de Mudanca de Data estdo associados ao movimento de rotacdo e ao
sistema utilizado para definir os fusos horarios. E importante salientar, junto a turma, que ha
uma justificativa para os nomes de cada paralelo ou meridiano.

Na segunda etapa, a atividade consistia em tragar os continentes na bola tendo como

referéncia o sistema de coordenadas geograficas. Para preparar os estudantes, foram necessarias
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aulas dialogadas sobre as diferentes projecdes cartogréficas e suas respectivas deformacgdes. O
desafio de representar uma superficie tridimensional, como o planeta Terra, em uma superficie
plana, a exemplo do mapa-mundi, permitiu compreender que todo mapa se configura como uma
dentre muitas possibilidades de representacdo. Assim, 0s estudantes tiveram que definir
estratégias para desenhar os continentes na bola, usando como parametro as linhas imaginarias
tracadas. Em didlogo com os colegas, deveriam encontrar mecanismos para reduzir as
deformacdes dos continentes, pois, em geral, utilizaram um planisfério como referéncia para

tracar os continentes.
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CAPITULO 4. ESTRATEGIAS DIDATICAS PARA TRANSPOR O CAMPO
TEORICO-CONCEITUAL DO RACIOCINIO GEOGRAFICO PARA A PRATICA

Neste capitulo serdo apresentados: o método que embasou a producdo de dados, as
caracteristicas da escola, o perfil dos participantes, os procedimentos éticos e os procedimentos
metodologicos realizados para produzir as informagdes empiricas. Os procedimentos
metodoldgicos consistiram em implementar estratégias didaticas diversificadas, planejadas com
0 intuito de motivar para a participacdo e contribuir para mobilizar o raciocinio geografico dos

estudantes.

4.1 Método e metodologia

Para elaborar os procedimentos para a produgdo das informagdes empiricas, foi
realizada uma aproximacdo com a Teoria Fundamentada nos Dados (STRAUSS; CORBIN,
2008), com enfoque no aspecto ontoldgico do desenvolvimento no didlogo, para identificar
como os estudantes se posicionam e como posicionam os colegas durante as tarefas.

Métodos mistos e qualitativos seguidos de ciclos de revisdes diversificam os dados e
permitem a exploracdo de alternativas e ajustes, pela pesquisadora, durante a producdo das
informacdes empiricas. Este tipo de metodologia permitiu uma continua interacao entre o dado,
a analise, as comparacdes entre as diversas etapas e a teorizagdo para um melhor refinamento
em cada episadio. Foi mantido o posicionamento ético como pesquisadora e 0 cuidado para ndo
produzir suposi¢des aprioristicas.

Na Teoria Fundamentada nos Dados, os dados emergem no desencadear dos episodios,
em retomadas e progressdes para gerar metacogni¢cdo, como um exercicio de pensar sobre
aquilo que se aprende e como se aprende (DINSMORE; ALEXANDER; LOUGHLIN, 2008).
O método privilegia a perspectiva dos participantes, o que da abertura para o imprevisivel e
para o discurso espontaneo. O pesquisador busca entender o conhecimento tacito do participante
e cuidar para ndo interferir em suas escolhas (BAUER, GASKELL, 2002). Esse método permite
identificar elementos do mundo social dos participantes, € ndo o contrario. Nesse sentido, ¢
apropriado demonstrar interesse, expressar que esta ouvindo atentamente, sem interferir no
fluxo discursivo (ou fluxo de pensamento), pois, as vezes, os estudantes precisam de mais
tempo para organizar a fala, e € necessario aguardar pacientemente (BAUER, GASKELL, 2002.

O pesquisador deve fazer o cruzamento das informacdes empiricas para que possa

refletir continuamente sobre o referencial tedrico, seus objetivos no estudo e os resultados
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obtidos. Para tanto, a pesquisa deve incluir elementos que foram produzidos em cada
procedimento da acdo investigativa, ao longo do periodo em que o pesquisador estd imerso
naquele contexto, na medida em que percebe, compreende e aprende sobre o seu tema de estudo.
Nesse sentido, os procedimentos metodoldgicos exigiram um exercicio desafiador para a
pesquisadora ndo se assumir como professora, a fim de evitar comportamentos como centralizar
a fala durante as aulas; perguntar e ndo esperar o estudante responder no tempo dele,
interrompendo-o; repreender os estudantes com frequéncia, por causa de conversas
simultaneas.

Foram utilizados instrumentos variados para a producdo das informagdes empiricas:
grupo focal, diario da pesquisadora e estratégias didaticas tais como: jogo, oficina para
transformar uma bola de plastico em um globo terrestre, saida a campo e desenhos feitos no
quadro e no papel.

Os sujeitos desta pesquisa foram 24 estudantes de uma turma de sexto ano do Ensino
Fundamental, anos finais, meninos ¢ meninas, de uma escola publica localizada em Brasilia,
Distrito Federal. Apo6s as atividades com os estudantes, foi realizada uma entrevista com o
professor regente da turma, tendo em vista que este esteve presente ao longo das atividades e,
por isso, considerou-se relevante saber quais foram suas impressdes sobre as estratégias
didaticas desenvolvidas.

As atividades se deram no &mbito das aulas cedidas, gentilmente, pelo professor regente
e foram planejadas tendo em vista a producao de conhecimento na perspectiva dialogica, a partir
do confronto de ideias e do esforco, por parte do estudante, em formular conceitos geogréaficos
para responder as problematizacGes na ocasido da realizacdo das atividades. Nossa suposicao €
a de que essas estratégias sdo, a uma s vez, motivadoras e subsidiadoras do RG, ja que, a
medida que os estudantes se veem atraidos pela atividade proposta, desencadeiam-se a
curiosidade, o interesse e a disposicdo em realiza-la, que, por seu turno, criam condicdes
apropriadas para a participacao ativa, a argumentacgéo e, consequentemente, a formagéo de um
tipo de raciocinio, que pressupde lancar mé&o de conceitos, principios e categorias geograficas,
assim como da linguagem gréafica e cartografica.

Considerando a faixa etaria desses estudantes, entre 10 e 11 anos de idade em média, as
atividades foram elaboradas considerando-se a importancia da ludicidade e da adequagéo ao
seu nivel cognitivo, de modo que pudessem motiva-los a participacéo, dado que se encontram
em fase de transicdo da infancia para a adolescéncia, de acordo com o Estatuto da Crianga e do
Adolescente - ECA (BRASIL, 1990). Pretendeu-se criar um ambiente em que se sentissem

confortaveis, para que fluissem a curiosidade e o0 desejo genuino de participacao.
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4.1.1 A escola

A producdo dos dados empiricos foi realizada na escola Centro de Ensino Fundamental
410 Norte (CEF 410 N), localizada na Regido Administrativa (RA) I, denominada Plano
Piloto'’, ao longo do segundo semestre de 2019. A escolha se deu em razdo da grande
diversidade socioeconémica e de local de moradia dos estudantes presente na escola,
caracteristicas que expressaram a heterogeneidade no perfil das turmas, fator que
potencialmente enriqueceria a investigacdo. O apoio e a confianga, por parte do grupo gestor,
viabilizaram o acesso as dependéncias da escola e a liberdade para interagir com o0s
profissionais que ali atuavam. Essa conjuntura foi determinante para o bom andamento dos
procedimentos metodologicos e a producdo das informacBes empiricas.

A escola possui oito turmas de Ensino Fundamental, anos finais, em cada turno: sextos
e sétimos anos no turno vespertino e oitavos e nonos anos no turno matutino, o que a torna
menor do que as escolas localizadas no entorno de Brasilia e que possuem, em média, 16 turmas
em cada turno. Embora se trate de uma escola com menos turmas e localizada no Plano Piloto,
os desafios, conquanto diferentes, ndo séo menores do que aqueles encontrados nas escolas das
demais RA’s do Distrito Federal, especialmente aquelas do chamado entorno de Brasilia.

Um dos fatores que explica os desafios é o fato de haver muitos estudantes com
necessidades especiais'®, além de a escola receber adolescentes de diferentes localidades,
especialmente das RA’s proximas'® a Asa Norte, como Varjdo, Paranoa, Itapud, Lago Norte,
Sobradinho e Planaltina.

Os responsaveis pelos estudantes se deslocam diariamente para o Plano Piloto em razao
de trabalharem ai e, portanto, optam por matricular os filhos proximo ao local de trabalho. Isso
resulta em turmas heterogéneas, também do ponto de vista da identidade que cada estudante
constréi com o seu lugar de moradia e com Brasilia. Em conversas com os estudantes, muitos

se sentem estrangeiros em suas cidades e desqualificam a escola proxima de suas casas, ao

17 Diferentemente do que ocorre nas demais unidades da federagéo, o Distrito Federal ndo possui municipios. Com
0 objetivo de descentralizar e melhorar a coordenagéo dos servigos de natureza local, o Distrito Federal foi dividido
em Regifes Administrativas — RA’s. Cada RA possui um administrador regional, indicado pelo governador do
Distrito Federal. Atualmente existem 33 RA’s (COMPANHIA DE PLANEJAMENTO DO DISTRITO
FEDERAL  (Codeplan).  Divisdo territorial.  Brasilia:  Codeplan,  2020.  Disponivel  em:
http://www.codeplan.df.gov.br/wp-content/uploads/2018/05/Atlas-do-Distrito-Federal-2020-Cap%C3%ADtulo-
4.pdf. Acesso em: 13 jul. 2021).

18 Os transtornos identificados com frequéncia foram Sindrome de Asperger, Sindrome de Williams, Sindrome de
Tourette, além das deficiéncias visual, auditiva e intelectual.

19 As distancias entre a escola e as RA’s citadas variam de 10 a 40km.



http://www.codeplan.df.gov.br/wp-content/uploads/2018/05/Atlas-do-Distrito-Federal-2020-Cap%C3%ADtulo-4.pdf
http://www.codeplan.df.gov.br/wp-content/uploads/2018/05/Atlas-do-Distrito-Federal-2020-Cap%C3%ADtulo-4.pdf
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exaltar a qualidade, na viséo deles, superior, das escolas localizadas no Plano Piloto. O mapa a

seguir permite visualizar as RA’s onde residem os estudantes e o percurso até a escola.

Figura 1. Mapa das Regides Administrativas em que os participantes da pesquisa residem.
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Diante desse contexto marcado por multiplicidade de identidade com os lugares de
origem, diversidade de aspectos socioecondémicos, de niveis de apropriacdo cultural e de
desenvolvimento cognitivo, construir estratégias didaticas capazes de mobilizar o RG exigiu
cuidado quanto a diversificacdo dos procedimentos metodoldgicos e dos instrumentos
utilizados na producéo das informacdes empiricas, com o intuito de ampliar as possibilidades
de identificar as varidveis envolvidas na construcdo desse tipo de raciocinio, em sujeitos com
ou sem diagnostico de deficiéncia?.

Assim, tanto o objetivo geral, que diz respeito a como desenvolver o RG de estudantes,
guanto os objetivos especificos, isto €, analisar em que medida a mobilizacdo do RG pode ser
potencializada em funcdo da estratégia didatica realizada em sala de aula por professores e

professoras, nortearam a metodologia empregada na producédo das informagdes empiricas.

4.1.2 Participantes

Houve acolhimento e receptividade por parte dos estudantes, assim como adesdo a todas
as atividades propostas. Entre as quatro turmas disponiveis de sextos anos, o critério utilizado
para a escolha de apenas uma foi 0 menor nimero de estudantes matriculados, tendo em vista
a necessidade de movimentacdo das carteiras e cadeiras para a realizacdo das atividades e,
portanto, de espaco para dispd-las em grupos ou em circulos. E importante mencionar que, na
escola em que a pesquisa foi realizada, ha turmas de sextos anos com quarenta estudantes
matriculados, nimero que dificulta a realizacdo de atividades que requeiram reorganizacao do
espaco da sala de aula e que expde a demanda por maior nimero de escolas.

Contamos com a colabora¢do de vinte e quatro estudantes, 13 meninos e 11 meninas.
Do total, oito possuem laudo que atesta determinada condicéo especial, dentre esses: Sindrome
de Asperger; Transtorno Global do Desenvolvimento-TGD; Autismo-AUT; Disturbio do
Processamento Auditivo Central- DPA(C); Transtorno do Déficit de Atencdo com
Hiperatividade-TDAH; Deficiéncia Mdltipla-DMU; Deficiéncia Intelectual e Altas
Habilidades-AH.

20 De acordo com o artigo 2° do Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, considera-se pessoa com deficiéncia aquela
que tem impedimento de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial que podem obstaculizar
sua participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de condi¢des com as demais pessoas (BRASIL, 2015.
Institui a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia). Lei n° 13.1486,
de 6 de julho de 2015. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2015-2018/2015/lei/I13146.htm.
Acesso em: 19 jul. 2021.)
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As turmas de sextos anos em que h& estudantes com necessidades especiais,
denominadas classes comuns inclusivas, devem ter no minimo vinte e dois e no maximo vinte
e quatro estudantes matriculados, de acordo com a Estratégia de Matricula 2018 da Secretaria
de Estado de Educacéo do Distrito Federal-SEEDF?L,

4.1.3 Procedimentos éticos

A realizacdo da pesquisa foi aprovada por meio do parecer n° 4.424. 262, emitido pelo
Comité de Etica e Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais da Universidade de Brasilia —
CEP/CHS- UnB. O projeto ndo apresentou riscos aos participantes e respeitou a
confidencialidade dos sujeitos, tendo em vista que 0s nomes originais foram substituidos por
nomes ficticios escolhidos por eles mesmos. Obtivemos o aceite do grupo gestor da escola e do
professor titular para a realizagdo do estudo. Elaboramos trés documentos de permisséo para
produzir as informagdes empiricas: o Termo de Uso de Imagem e Voz, o Termo de
Assentimento dos Pais ou Responsaveis e 0 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), (vide Apéndices A, B e C).

4.1.4 Procedimentos metodoldgicos para produzir as informacgdes empiricas

Foi realizado um contato pessoal com o professor regente, ocasido em que foram
expostos 0s objetivos da pesquisa e a importancia da utilizacdo das aulas para a realizacdo das
atividades previstas. O professor foi receptivo a proposta apresentada e concordou prontamente
em ceder parte de suas aulas. Além das trés aulas de Geografia por semana, o professor
lecionava duas aulas do componente curricular denominado Parte Diversificada — PD para a
turma escolhida. PD corresponde a parte diversificada do curriculo estabelecida pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educagio Nacional- LDBEN de 199622 Todavia, o tempo dessas aulas

21 SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCA(}AO DO DISTRITO FEDERAL. Estratégia de matricula 2018.
Rede publica de ensino do Distrito Federal. Portaria n°® 506, de 16 de novembro de 2017. Disponivel em:
https://www.sinprodf.org.br/wp-content/uploads/2017/12/caderno_estrategia _matricula 2018 20dez17.pdf.
Acesso em: 20 jul. 2021.

22 A disciplina de PD objetiva a inclusio nos Projetos Politicos Pedagégicos (PPP) de temas relativos as
especificidades da comunidade escolar, bem como permitir necessaria flexibilizagdo do curriculo de modo a
atender as demandas especificas de cada escola. Na pratica, as aulas de PD ndo se vinculam ao PPP da escola e
aos problemas que perpassam a comunidade escolar e que poderiam ser abordados nestas aulas. Ao fim e ao cabo,
a existéncia de PD no curriculo configura-se um mecanismo para complementar a carga horaria dos professores,
e estes, por sua vez, as utilizam como ampliacdo das aulas de seu componente curricular especifico, o que
descaracteriza 0 que esta previsto na LDB. Embora esta tematica ndo seja o escopo deste trabalho, o que vem
sendo feito nas escolas com as aulas de PD gera implicagdes na formacao integral dos estudantes e diz muito sobre
interdisciplinaridade, articulacéo entre coordenacdo, gestdo e corpo docente e discente, se 0 PPP é construido
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era utilizado para adicionar aulas as trés aulas de Geografia por semana, quantitativo definido
pelo Parecer n° 325/2008 do Conselho de Educagdo do Distrito Federal, Anexo VI?
(CONSELHO DE EDUCACAO DO DISTRITO FEDERAL, 2008), documento que define as
matrizes curriculares de cada série da Educacdo Bésica do Distrito Federal.

Cada atividade, denominada estratégia didatica, foi dividida em episddios que
constituem as etapas em que tais atividades foram desenvolvidas. Ao todo foram quatro
estratégias didaticas, e a quantidade de episodios variou conforme a necessidade de tempo para
conclui-las, tendo em vista a complexidade do conteudo e o ritmo da turma.

Os materiais utilizados para realizar registrar os episodios foram: cdmera fotografica,
dois smartphones e materiais escolares como pincel para quadro branco e apagador. Em uma
das estratégias didaticas utilizou-se: bolas de plastico, canetas permanentes de cores variadas,
caneta marca-texto, papel contact, tesoura sem ponta, barbante e fita adesiva.

Os contetidos que embasaram as estratégias didaticas corresponderam ao contetdo
subsequente, a ser trabalhado pelo professor, a fim de identificar os conhecimentos prévios da
turma antes de o professor aborda-los. O professor trabalhava com a sequéncia de unidades e
capitulos do livro didatico adotado pela escola, Geografia, Espaco e Vivéncia, 6° ano, dos
autores Levon Boligian, Rogério Martinez, Wanessa Garcia e Andressa Alvez, editora Saraiva.

A partir das unidades do livro didatico foram elaboradas 4 estratégias didaticas
compostas por episédios tematicos, sob o aporte da teoria dialdgica de Freire (2004) e da teoria
historico-cultural de Vigotski, cujos fundamentos sdo o dialogo e a interacdo entre estudantes

e destes com a professora.

Estratégia didatica I: O desenho feito pelo estudante, no quadro e no papel

Apds conversa inicial com o professor regente, para solicitar concessao de parte das
suas aulas, foi sugerido que ele ndo estivesse presente no primeiro contato da pesquisadora com
0s estudantes, para que estes ficassem a vontade para expor suas ideias, sem a preocupacao de

corresponder as possiveis expectativas do professor ou da pesquisadora.

coletivamente, enquanto documento que expressa concepg¢des sobre educacdo, aprendizagem, avaliacdo, valores.
Ao se negar a concepcdo da PD, ignora-se uma possibilidade institucionalizada de respeitar e valorizar a
diversidade de cada territdrio, e isso repercute negativamente em muitos componentes curriculares, a exemplo da
Geografia.

23 CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO (Distrito Federal. Parecer n® 325/2008 do Conselho de Educagéo
do Distrito Federal. Aprova as matrizes curriculares da Educa¢io Bésica. Didrio Oficial do Distrito Federal.
Secdo I, Brasilia, ano 43, n° 29, p. 1-23, 10 fev. 2009. Disponivel em: https://www.dodf.df.gov.br/index/visualizar-
arquivo/?pasta=2009|02_Fevereiro|]DODF%20029%2010-02-2009|&arquivo=DODF%20029%2010-02-
2009%20SECAQO1.pdf. Acesso em: 16 ago. 2021.
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https://www.dodf.df.gov.br/index/visualizar-arquivo/?pasta=2009|02_Fevereiro|DODF%20029%2010-02-2009|&arquivo=DODF%20029%2010-02-2009%20SECAO1.pdf
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A estratégia didatica | consistiu em grupo focal, utilizacdo do desenho feito no quadro

movimentos realizados pelo Planeta Terra, dispostos no quadro a seguir.

Quadro 4: Estratégia didatica I, episodios e contetidos

pelos estudantes, seguido da explicacdo dos desenhos. O conteddo abordado tratava dos

Episodio | Episodio 11 Episodio 11 Episodio IV
Estratégia Representacéo,
didética I- por meio do Explicacdo dos
0 desenho no | Grupo Focal. desenho, dos desenhos feitos Grupo Focal.
quadro movimentos do no quadro.
planeta Terra, no
quadro.
Explorar
conhecimentos | Movimentos de Consequéncias | Metacognicéo
Conteudo prévios sobre rotacdo e dos movimentos | sobre o ato de
0S movimentos translacéo. de rotagdo e desenhar.
do Planeta translacdo.
Terra.

Fonte: Organizado pela autora.

Episodio 1. No primeiro episddio, foi realizado um grupo focal com os estudantes no
patio da escola. Todos se sentaram no chdo para que se sentissem a vontade no primeiro contato
com a pesquisadora, até entdo uma pessoa desconhecida para o grupo. Optou-se pela técnica do
grupo focal porque esta permite fazer emergir uma multiplicidade de pontos de vista e processos
emocionais, por abrir perspectivas diante do tema, pelo proprio contexto de interacdo (GATTI,
2005). Considerou-se “ndo somente 0 que as pessoas pensam e expressam, mas também em
como elas pensam e porque pensam o que pensam” (GATTI, 2005, p.9). Ao facilitar a interacédo
e as trocas entre os estudantes, o grupo focal permitiu analisar o percurso trilhado pelos
estudantes, para que pudessem pensar e raciocinar a partir da Geografia.

A fala inicial da pesquisadora, uma breve apresentacéo, consistiu em dizer o motivo da
sua presenca, qual seja, realizar uma pesquisa sobre Geografia, e que, para isso, dependeria da
ajuda dos estudantes. Depois, foi destacado que todas as respostas seriam validas e que, se 0s
estudantes quisessem, também poderiam ensinar aos colegas. Os nomes dos participantes foram

substituidos por pseudénimos. Em seguida, deu-se inicio ao grupo focal, transcrito a seguir.

Pesquisadora: O que vocés poderiam falar sobre o planeta Terra e 0s
movimentos que vocés sabem que o planeta faz e as consequéncias disso? Se
o0 planeta Terra estd em movimento, isso gera consequéncias...\Vocés saberiam
dizer quais sdo essas consequéncias?

Gaby: E... entdo. A gente aprendeu que a Terra ndo € plana né? [todos
riem]. Uma coisa muito importante. Que ela também néo é redondinha...que
choveu por milhares e milhares de anos...que mais?
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A pesquisadora retoma o que foi dito pela Gaby e pede que mais gente
fale.

Lilicon (em tom irbnico): pra certas pessoas, a Terra tem formato de
Todinho e a Lua é o buraco do canudo...

Pesquisadora: e isso faz sentido para vocés?

Todos respondem que nao, que € sO brincadeira.

Pesquisadora: e 0 que vocés sabem sobre os movimentos da Terra?

Alguns falam que a Terra realiza os movimentos de rotacdo e
translacéo.

Pesquisadora: E quais as consequéncias disso?

Sofi: A Terra ndo estd completamente reta...por isso tem as estacdes
do ano. A Terra esta inclinada por isso tem as esta¢6es do ano.

[muita interferéncia dos ex-alunos que viram a pesquisadora e foram
cumprimenta-la]

Pesquisadora: se desculpa pela interrupcéo para cumprimentar os ex-
alunos e continua: Sofi estava falando que a Terra ndo esta reta em relagéo a
sua Orbita. Ela estava explicando que é por isso que tem as esta¢des do ano...

A maioria ndo respondeu que a Terra gira em torno do Sol.

[Alguns apontaram o Jabuticaba como o mais inteligente da turma e
que saberia responder...]

Pesquisadora: além da Terra estar inclinada, tem mais alguma coisa
que vocés sabem, relacionado as estacbes do ano?

Ninguém respondeu. Parece que s6 a Sofi compreende o fenbmeno.
Dispersos...prestando atengdo no que esta ocorrendo ao redor.

Jabuticaba tenta falar sobre 0 movimento de rotacao.

Pesquisadora: Entdo vamos falar sobre 0 movimento de rotagdo. O
que é?

Alguns estudantes respondem que é quando a Terra gira em torno de
si mesma.

Pesquisadora: E quais as consequéncias disso?

Varios respondem: acontecem o dia e a noite.

Pesquisadora: E por que tem dia e por que tem noite?

Lilicon: porque quando a Terra da a volta em si mesma tem uma parte
que fica de frente para o Sol e na outra fica escuro.

Pesquisadora: Entdo tem como ser o mesmo horario em varios
lugares do mundo?

Todos respondem que néo.

Sofi: Por isso que quando la no Japéo é dia aqui é noite

Jabuticaba: Imagina quem mora bem na fronteira do dia e da noite?

Pesquisadora: Mas a fronteira do dia e da noite acontece a todo
momento em algum lugar... O que mais vocés poderiam dizer sobre os
movimentos da Terra?

Avri: as estacGes do ano.

Daniel: a Terra esta inclinada...

Pesquisadora: Por que em outros paises as estacdes do ano sdo bem
definidas?

Sofi: por que o Brasil t4 perto da linha do Equador...

A pesquisadora concorda com Sofi e avisa que é hora de retornar para
a sala de aula.

No inicio da conversa, 0s estudantes ironizaram o negacionismo professado por parte

da sociedade brasileira, quanto a esfericidade do planeta Terra, e a consequente adesdo ao
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movimento terraplanista®*. Ao dizer, com confianca, “a gente aprendeu que a Terra ndo ¢ plana,
né?”, a Gaby fez uma provocagdo por considerar absurda tal hipotese. Com isso, ela reforgou a
importancia do conhecimento aprendido na escola ao usar o verbo no plural: “a gente
aprendeu”, pressupondo que todos se apropriaram daqueles conhecimentos. A reacdo da turma,
ao rir da crenga na planicidade do planeta, demonstrou que estdo seguros dos conhecimentos
cientificos necessarios para a compreensao de fendmenos como 0s movimentos realizados pelo
planeta Terra, por exemplo. I1sso demonstra que as informacdes veiculadas pela midia e outros
meios de comunicacao, as aprendizagens em anos anteriores, um semestre letivo de aulas com
um professor especialista permitiu que desenvolvessem nogdes mais alinhadas com a ciéncia
geogréfica e senso critico para questionar crendices que vém sendo difundidas pelas redes
sociais.

As falas sobre os movimentos realizados pelo planeta Terra indicam certo dominio dos
estudantes sobre 0 movimento de rotacéo, contetdo previsto para o 5° ano do EF, anos finais,
segundo a BNCC (BRASIL, 2018). Com seguranca, descreveram 0 movimento e suas
consequéncias, embora alguns questionamentos, como “e quem mora bem na fronteira do dia e
da noite?”, denotam que a internalizacdo desse saber estd em processo. Para compreender que
0 movimento de rotacdo € ininterrupto, e que todos os habitantes do planeta, em algum
momento do dia, estardo na fronteira entre o dia e a noite, é preciso pensar sobre ele, imagina-
lo e relacioné-lo com sua constatacdo empirica (o dia e a noite). Ao fazer a pergunta, Jabuticaba
transitou de um pensamento geografico (pensar sobre a Terra girando em torno de seu eixo
imaginario), para iniciar um processo de raciocinio geogréafico: problematizar as consequéncias
desse movimento para a sociedade.

Sobre 0 movimento de translacdo, apenas uma estudante, Sofi, demonstrou compreender
elementos como o eixo de inclinacdo da Terra e sua relacdo com as estagdes do ano. Enquanto
alguns avangaram para explicagdes mais complexas, outros aparentaram contato com esse tema
pela primeira vez e se detiveram em compreender 0 movimento de rotagdo em si.

Observou-se interesse da turma na fala desenvolta de alguns colegas, por exemplo,
guando Lilicon explicou que, quando a Terra da a volta em si mesma, uma parte fica de frente
para o Sol e a outra parte fica no escuro, ao responder a pesquisadora do porqué de existirem

dias e noites. Ouvir os pares, com sua linguagem simples e coloquial, exerceu uma atragédo

24 O terraplanismo é um fendmeno social que se baseia na crenca de que a Terra é plana e de que o conhecimento
cientifico construido historicamente sobre esse tema esta errado. (MARTINS, André Ferrer Pinto. Terraplanismo,
Ludwik Fleck e o mito de Prometeu. Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica. Vol. 37, n° 3, p. 1193-1216, 2020.
Disponivel em: https://periodicos.ufsc.br/index.php/fisica/article/view/74211. Acesso em: 02 ago. 2021).
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sobre a atengédo da turma. Percebeu-se, pelo olhar e pela expressdo no rosto de alguns, que o
siléncio, em véarios momentos, indicava que as perguntas feitas, as ideias expressadas, as
explanacdes dos colegas, provocava-os a pensar.

Os participantes demonstraram dominar varias habilidades relacionadas tanto ao
pensamento geografico quanto ao raciocinio geogréfico. Ao afirmarem a esfericidade do
planeta, fazem uma generalizagdo, posto que incluem todos os planetas e astros como o Sol,
por exemplo, a partir desse critério. Este pode ser considerado um pensamento geogréfico, ja
que envolve a formacgédo de conceitos como o de movimento de rotacdo, a esfericidade do
planeta e do Sol e a relacdo intrinseca entre eles.

Quando surgiram questBes relacionadas as estacfes do ano e aos fusos-horarios, foi
possivel perceber que um numero reduzido de estudantes elaborou um raciocinio que transpos
0 conceito de movimento de rotacao e de translacdo para as implicacdes destes no cotidiano da
sociedade. Ao relacionar esses movimentos realizados pelo Planeta Terra com aspectos
bioldgicos dos seres vivos, modulados pelo dia e pela noite, assim como com a diferenca de
fuso-horéario entre o Brasil e paises do chamado extremo oriente, a exemplo do Japéo,
transitaram de uma escala mundial para escalas locais e demonstraram avancar para o raciocinio
geogréfico, ao responder as situaces-problema.

A pergunta sobre quem mora na fronteira entre o dia e a noite, feita por um estudante,
permite supor, por um lado, uma dificuldade em perceber o0 movimento de rotacdo como um
continuum, mas, por outro, um raciocinio baseado em uma visualizacdo do movimento de
rotacdo pausado, em que, além do dia e da noite, havera uma parte do globo que estara no entre
o dia e a noite. Isso indica a capacidade de visualizar o fendmeno, analisa-lo e formular
hipoteses sobre suas consequéncias.

Apds andlise deste primeiro episodio, a pesquisadora realizou ajustes na metodologia.

Assim, no episddio 2, buscou-se ouvir mais 0s estudantes, em lugar de questiona-los.

Episodio 2. Em sala de aula, a pesquisadora pediu aos participantes que dissessem qual
havia sido o conteido da conversa na atividade anterior e que relembrassem o que havia sido
dito pelos colegas. Em seguida, explicou que a atividade a ser realizada consistiria em
demonstrar os movimentos do planeta Terra, por meio do desenho no quadro, a partir do proprio
conhecimento. A orientacdo foi a seguinte: aqueles que quisessem desenhar deveriam se
manifestar e ir ao quadro. Os estudantes se voluntariaram. A afinidade entre eles fez com que

a iniciativa de uns influenciasse positivamente a deciséo de outros(as). O professor regente
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estava presente, contudo, ficou acordado que ele ou a pesquisadora ndo iriam interferir nas
explanacdes dos estudantes.

A pesquisadora tragou duas linhas verticais no quadro, dividindo-o em trés partes iguais
para que trés estudantes fizessem seus desenhos ao mesmo tempo, a fim de contemplar todos
que haviam manifestado interesse em ir ao quadro e dar dinamicidade & atividade. Ao irem
acompanhados de mais dois colegas, sentiam-se a vontade, conversavam sobre suas ideias e, ao
iniciarem seus desenhos, ao mesmo tempo que faziam autocriticas, auxiliavam quando um
colega expressava dificuldade em representar o que tinha em mente. Salientou-se que, apés a
concluséo dos desenhos, os alunos retornariam ao quadro para explanar sobre o que haviam
desenhado. A turma, atenta aos tragos que os colegas iam fazendo no quadro, participava,
sugerindo um complemento ao desenho, a fim de aperfei¢oa-lo, ou incentivando com algum
elogio.

O ato de desenhar no quadro, com a participagdo da turma, por meio de incentivos,
elogios ou duvidas, indicou habilidade de representar um fendmeno espacial sobre o qual
possuiam uma ideia geral. Ao darem inicio a representacdo desse fenémeno, tracando-o no
quadro, perceberam por si mesmos e pela interagdo com os colegas que nem sempre o tragado
permitia compreender o fenémeno que tinham em mente. Ao se esforcarem para melhorar o
préprio desenho, com novos detalhes, precisavam lancar mdo de conceitos tais como: eixo de
inclinacdo, orbita, hemisfério, linha do Equador, continente, meridiano, paralelo, dentre outros.
A medida em que iam convertendo uma ideia sobre o fendmeno em uma representacdo
detalhada deste por meio do desenho, surgiam duvidas relacionadas tanto a dificuldade técnica
(como representar o globo em movimento, por exemplo) quanto as dificuldades de formular um
raciocinio geografico a partir dos desenhos.

Esse episodio revelou um percurso que foi do pensamento geogréafico, em que a imagem
do fendmeno estd na memoria, para o raciocinio geografico, em que o desenho do fenémeno
exigiu solucionar problemas da dimensdo da representacdo grafica e da relagdo entre o
fendmeno em questéo e situacdes da vida cotidiana, como fazer uma viagem para um pais com
fuso horario diferente e as implicac¢Ges disto. Ao se esforcarem para que a representacdo fosse
suficientemente clara e contemplasse a dinamica do fendmeno e os elementos nele envolvidos,
nomearam esses elementos (eixo de inclinacdo, sentido do movimento de rotacéo, Orbita, dentre
outros) e langcaram méo de recursos tal como hachurar a parte do planeta onde € noite, com
vistas a comunicar, com clareza, o conhecimento sobre esse contetido. Esse percurso, em que
o desenho foi sendo aperfeicoado, ocorreu simultaneamente a reorganizagdo do pensamento,

em que uma ideia geral sobre o fendmeno se converteu em uma ideia orientada pelas



98

especificidades que conformam esse fendmeno. Ao passo que essas especificidades foram
recebendo nomes e sendo formuladas como conceitos inerentes ao fendmeno, este foi
problematizado na perspectiva de seus desdobramentos nas praticas sociais (a exemplo de como
os diferentes fusos-horarios interferem no sistema financeiro, na dindmica das viagens aéreas
intercontinentais, dentre outas exemplos), e entdo o pensamento geogréfico foi alcado ao
raciocinio geogréfico.

Figura 2: Estudante desenha o movimento de translagdo no quadro

Fonte: Acervo da autora.

Episédio 3. Os episodios 2 e 3 aconteceram no mesmo dia. As atividades que
demandavam mais tempo, como a feitura dos desenhos, eram realizadas nos dias em que
dispinhamos de 2 horas-aula, suficientes para concluir a atividade. Neste episodio, 0s
estudantes foram convidados a explicar, sozinhos ou em duplas, os seus desenhos.

Com o proposito de fazé-los pensar sobre o préprio desenho, a pesquisadora perguntou
quais técnicas usaram para comunicar suas ideias. Ao explanar o seu desenho, Jabuticaba foi
suscinto: “mostra o movimento de rotagdo”, pois, para ele, o desenho seria autoexplicativo.
Todavia, ao ser questionado pela pesquisadora sobre os detalhes utilizados, como o trago
longitudinal que perpassa o globo e a seta em meio-circulo que circunda esse traco, respondeu
gue a sua intengdo era mostrar que “a Terra esta inclinada, ndo ta reta. E a seta ta girando para
mostrar que a Terra gira assim, de oeste para leste”. Sobre os continentes tragados no globo,
disse que “ficou feio, mas é pra mostrar que é a Terra ¢ ndo um outro planeta”. Os detalhes do

desenho, como o trago que perpassa o0 globo terrestre para representar o eixo de inclinacéo da
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Terra, a seta que circunda esse eixo e a inser¢do dos continentes no globo indicam elementos
associados ao pensamento geografico, necessarios ao exercicio do raciocinio geografico (ver
Figura 2).

Sobre o tragado do eixo imaginario por parte do estudante, que o explicou dizendo que
queria mostrar que a Terra esta inclinada, pode-se fazer algumas inferéncias: a) o estudante
compreende 0 movimento de rotagcdo enquanto um movimento realizado pela Terra em torno
de seu préprio eixo; b) ao traca-lo inclinado e ao explanar essa inclinacdo, observou-se um
exercicio de abstracdo: o estudante sabia que esse eixo ndo existe fisicamente, mas foi
necessario inclui-lo no desenho para representar a inclinacdo do planeta em relacdo ao plano de
sua Orbita.

Em relacéo ao tracado da seta, na direcdo oeste-leste, que circunda o eixo de inclinagéo
da Terra, pode-se depreender que o estudante tem conhecimento sobre o sentido em que a Terra
realiza 0o movimento de rotacdo e, por conseguinte, domina as direcOes cardeais. O
desenvolvimento das no¢des espaciais euclidianas demonstra que o0 corpo nao € mais o ponto
de referéncia, mas qualquer objeto pode ser situado em relacéo as dire¢Oes cardeais. Essa nogédo
é considerada elementar para o processo de alfabetizacdo cartografica.

Quanto a representacdo dos continentes, observa-se que o estudante sabia ndo haver
relagdo entre a distribuicdo dos continentes no globo e 0 movimento de rotacéo, no entanto, ao
dizer que os desenhou para que ficasse claro que se tratava do planeta Terra, demonstrou
conhecimento sobre 0 movimento de rotacdo realizado por outros planetas. Assim, lancar méo
dos continentes foi uma forma de elucidar que se tratava da Terra, o que indica conhecimento
sobre a disposi¢do das terras emersas do globo e sobre a diferenca entre desenha-los em um
suposto globo, considerando a esfericidade da Terra, ou em uma superficie literalmente plana.
Assim, o estudante teve que considerar o fato de que apenas uma parte do globo poderia ser
visualizada, diferentemente da representacdo do mapa-mundi plano, usada frequentemente, em
que todos os continentes e oceanos podem ser vistos ao mesmo tempo. A realizacdo desse
desenho requereu um exercicio de abstracdo, ja que nem todos os continentes poderiam ser

vistos e representados a0 mesmo tempo.
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Figura 3: Conhecimento individual sobre os movimentos de rotacdo e translagdo

e bl
Fonte: Acervo da autora.

Torres, ao explicar o seu desenho sobre 0 movimento de translacédo, disse que no centro
estd 0 Sol, e que a Terra esta fazendo um caminho em sua volta. Esse percurso foi representado
pelas setas, que o estudante decidiu incluir, apds a sugestdo de uma colega. Torres escreveu,
rente ao desenho da orbita da Terra: “365 dias e 6 horas”.

Souza comecgou a desenhar uma arvore com as folhas caindo e entdo o professor,
discretamente, a repreendeu, fazendo um sinal negativo com a cabeca, a despeito do acordo
sobre ndo interferir nas acGes dos estudantes. Ela apagou o que havia desenhado e ficou
pensativa frente ao quadro, até que decidiu desenhar o Sol. Lilicon, que estava ao seu lado,
ofereceu-se para ajuda-la e entdo tragcou uma sequéncia de globos terrestres, com a parte
iluminada hachurada e a parte escura pintada. Embora Souza aparentasse sentir-se confortada
com a parceria, ndo soube explicar o desenho feito pelo colega, talvez porque este desenhou 0s
globos ao lado do Sol, e ndo em torno deste. Lilicon, por seu turno, explicou que desenhou
diferentes momentos do movimento de translacdo e que a Terra recebe mais ou menos luz e
calor em cada parte do percurso. A pesquisadora ndo teve tempo de fotografar o desenho da

arvore antes que a estudante o apagasse. Souza tem habilidade com desenhos, mas quando o
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professor desaprovou® o desenho de sua arvore com as folhas caindo, ela ndo conseguiu

desenhar outra coisa além do Sol.

Figura 4: Estudantes colaboram um com o outro

Fonte: Acervo da autora.

Infere-se que a primeira ideia que ocorreu a Souza, quando se voluntariou a ir ao quadro,
foi a de mostrar as consequéncias do movimento de translacdo nas paisagens onde ha arvores,
gue vao sendo alteradas conforme mudam as estacdes, especialmente em paises localizados nas
zonas temperadas. Possivelmente ela pensou em desenhar a mesma arvore quatro vezes, com
aspectos diferentes para representar cada uma das quatro estagdes. Essa sequéncia de imagens,
que pode ser encontrada em livros didaticos e € utilizada pelo cinema como recurso para indicar
a passagem do tempo, pode ser problematizada para que, a partir dela, os estudantes
estabelecam relacGes com a trajetoria que o planeta percorre ao redor do Sol.

Ao sugerir que ha uma unica forma de representar um fendmeno, o professor interferiu
no processo criativo da estudante, que pareceu ficar desmotivada apds a sua reacdo. Essa

situagdo sugere uma pratica conteudista e pautada pela linearidade. Muitas vezes, os professores

2 Apds essa ocorréncia, foi conversado novamente com o professor sobre a interferéncia ao longo das
atividades, explicando que interferéncias alteram os resultados, na medida em que direcionam as falas
e atitudes dos estudantes e comprometem a producdo fidedigna dos dados.
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sdo refens da sequéncia de conteudos disposta nos materiais didaticos e da linearidade sugerida
nesses materiais, o que dificulta compreender a aprendizagem como um processo continuo, em
que diferentes conceitos podem ser formulados simultaneamente e em que deve levar-se em
conta, a priori, quais conhecimentos o sujeito possui sobre o assunto a ser desenvolvido. Partir

desses conhecimentos permite dar sentido aos conhecimentos que se pretende construir.

Figura 5: Estudantes conversam sobre o movimento de translagéo e trocam sugestoes

Fonte: Acervo da autora.

O estudante Lilicon, a esquerda na foto (Figura 4), optou por representar 0 movimento
de translacdo com uma série de desenhos do globo terrestre e do Sol, para mostrar o percurso
do planeta em uma espécie de storyboard. Porém, ao dispb-los, teve dificuldade de representar
a ideia central com clareza.

Ari, por sua vez, fez uma imagem simples com o Sol no centro e em torno dele, a Terra
em sua Orbita, representada por um traco oval com setas, que indicavam o movimento do
Planeta. Ao observarem que os seus desenhos representavam o0 mesmo movimento, mas de
forma distinta, conversaram sobre isso, apontando diferengas tais como: “eu so fiz a Terra
girando em volta do Sol” (Ari); “eu quero mostrar que a Terra vai mudando de lugar e ai o Sol
vai batendo diferente nela...sabe?”” (Lilicon). Ari complementou o desenho do colega com a

frase “esta¢des da Terra”, referindo-se as estagdes do ano, a fim de deixa-lo mais claro.
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Embora Lilicon tenha sentido dificuldade para representar o movimento de translacéo
neste episodio, em situacBes anteriores, demonstrou compreendé-lo. Ao explanar sobre o seu
desenho, disse: “a Terra gira em torno de si mesma. A parte que fica de frente para o Sol fica
de dia e na outra parte fica de noite e entre elas tem uma parte que nunca fica tdo escuro, nem
tdo claro”. Ao focar sua explica¢do nas consequéncias do movimento de rotagdo, o dia e a noite,
ele ndo mencionou o percurso que a Terra faz ao redor do Sol, que corresponde ao movimento
de translacdo. A despeito disso, ficou evidente que a intencéo era complexificar o desenho e
demonstrar que a Terra realiza 0s dois movimentos a0 mesmo tempo; que tanto rotacao quanto
translacdo produzem implicagOes para a vida na Terra. Enquanto desenhava, o estudante
organizava suas ideias e, a0 mesmo tempo, falava em voz alta sobre elas. Exprimiu uma certa
frustracdo por ndo conseguir representar exatamente o que estava pensando.

Avri explicou, com clareza, que o seu desenho mostrava o Sol no centro, a Terra, em sua
Orbita, girando em volta dele e, a0 mesmo tempo, girando em torno de si mesma. Para tornar
seu desenho claro, usou as setas para indicar o percurso realizado pela Terra e finalizou
escrevendo, nos devidos lugares: 6rbita da Terra, Terra e o titulo Translacdo, a fim de deixar
clara a mensagem do seu desenho.

Os desenhos feitos pelos estudantes para representar os movimentos realizados pelo
planeta Terra sdo semelhantes as representacdes classicas do conteido sobre os movimentos do
Planeta Terra, encontradas tanto em livros didaticos quanto na internet. Os livros didaticos de
Ciéncias para sextos anos também sdo ilustrados com imagens do sistema solar, e embora a
abordagem seja distinta daquela geografica, as imagens sdo semelhantes. Essas imagens
compdem o imaginario dos estudantes, na medida em que foram expostos a elas por meio de
maltiplos artefatos, como televisdo, livros e internet, antes mesmo da escolarizagdo, mas
especialmente durante os anos iniciais do Ensino Fundamental. Os dados indicam que 0s
estudantes aplicaram conhecimentos prévios na elaboracdo de seus desenhos a fim de
representa-los de forma esquematica e explicativa para os colegas.

Ao se apropriarem dessas imagens emblematicas sobre o planeta Terra, desenharem-nas
e explicd-las, demonstraram transitar dos conhecimentos espontaneos para a elaboracdo de
conhecimentos cientificos. E o que fica demonstrado, por exemplo, quando Ari escreve o nome
de cada elemento do seu desenho (Sol, oOrbita da Terra, Terra e translagdo) para conferir-lhe
cientificidade.

De acordo com a analise realizada no episddio anterior, sobre os desenhos feitos no
quadro, a acdo de desenhar comeca no pensamento, com uma ideia muitas vezes confusa sobre

o fendmeno, e, ao longo da feitura do desenho, essa ideia é organizada e se revela com mais



104

clareza para o proprio sujeito, na medida em que o ato de desenhar é um ato de comunicar-se
com 0 outro por meio da linguagem do desenho (¢ um ato de raciocinio). Esse processo
pressupde um esforco em dar concretude a ideia abstrata que outrora estava apenas na mente.
Ao desenhar um globo terrestre, o estudante incrementou seu desenho e sentiu necessidade de
agregar elementos, com vistas a tornd-lo o mais compreensivel possivel, para si mesmo e para
0s outros. Ao complementar o prdprio desenho, a partir da sugestdo dos pares, 0 processo
tornou-se mais dindmico e complexo, na medida em que os que desenhavam e 0S que
observavam atuavam ativamente, com criticas construtivas, elogios ou sugestfes. Durante todo
o0 tempo, a atividade de desenhar provocou diélogo, a partir do intuito de se fazer entender por
meio do desenho e das explica¢bes sobre o que foi desenhado.

Ao rearranjar 0 pensamento, para converté-lo em uma imagem que represente esse
pensamento e seja compreendida pelo seu interlocutor, ha que se transitar da linguagem verbal
para a linguagem gréafica. H4, entdo, uma apropriacao de duas formas de linguagem e, a0 mesmo
tempo, a necessidade de se valer de conceitos cientificos para que o desenho represente uma
generalizacdo (conceito/significado) e seja compreendido por quem o Vé.

No caso do estudante Jabuticaba, que se vale de recursos como o eixo de inclinagéo e a
seta em torno desse eixo para representar 0 movimento de rotacao, esses recursos relacionam-
se a conceitos tais como: 0 movimento que a Terra faz sobre seu proprio eixo, a inclinacdo do
eixo e 0 sentido desse movimento, qual seja, de oeste para leste. Essas variantes foram
desmembradas pelo estudante, na medida em que o pensamento requeria solugdes para o desafio
de representar adequadamente 0 movimento de rotacéo.

Ao dispor desses elementos, o0 estudante transitou de um pensamento, o globo girando
em torno de si mesmo, para um tipo de raciocinio que requer detalhes de como 0 movimento
de rotacdo ocorre. A transicdo de saberes com algum conhecimento cientifico — a Terra gira —
para saberes com maior rigor cientifico —a Terra gira sobre seu eixo imaginario, inclinado em
relacdo a sua Orbita, e a direcdo desse movimento é de oeste para leste — indica a mobilizacdo
do raciocinio geografico. Esse raciocinio envolve, por um lado, transmitir com clareza a
mensagem por meio do desenho e, por outro, explica-lo a partir de uma linguagem cientifica,
no caso, a linguagem geogréfica.

A acdo de raciocinar geograficamente, a partir da feitura do desenho sobre os
movimento de rotacdo e translacdo, pode ser potencializada na medida em que sé&o
problematizados os desdobramentos desses movimentos: a duragdo do dia e da noite em
diferentes estacfes do ano, os fusos-horérios e os acordos politicos envolvidos em sua

definicéo, a localizacdo de uma cidade em altas ou baixas latitudes e sua relagdo com o clima,
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as implicagOes dos tipos de climas para a producdo de energia e de alimentos, dentre tantos
outros.

No tocante a mobilizacdo do raciocinio geografico, os aspectos observados nos
episddios 2 e 3, feitura do desenho no quadro e explicacdo desse desenho, sucessivamente,
foram praticamente os mesmos, ja que, tanto ao desenhar quanto ao explicar seus desenhos, em
constante interagdo com colegas, os estudantes manifestaram um modo de pensar e um modo
de raciocinar geograficos. Assim, as consideracOes feitas sobre o episédio 2 quanto a
mobilizacdo do RG aplicam-se a este terceiro episodio. Estas consideragdes ndo serdo

retomadas para que o texto néo fique repetitivo.

Episodio 4. Ao final do episddio 3, apds a explicacdo dos desenhos feitos no quadro,
foi realizado um grupo focal sobre a experiéncia de desenhar. Foi solicitado aos estudantes que
organizassem as carteiras em circulo, e entdo deu-se inicio & roda de conversa, nome utilizado
com os estudantes. A pesquisadora iniciou com a pergunta: “ver o colega desenhando e

explicando o que desenhou, no quadro, ajuda vocés a aprenderem?”

Torres: Ajuda a interpretar o0 que a pessoa esta explicando.

Felipe: Ajuda a entender o que é a “coisa”.

Jabuticaba: Eu fiz o desenho pra ver se eu estava realmente certo. (Desenhou
0 movimento de rotagéo, no quadro).

Pesquisadora: que sentimento vocés tém quando estdo desenhando no
quadro?

Varios responderam: Vergonha.

Lilicon: Exatamente.

Jabuticaba: Eu faco (desenhos) direto na aula de inglés (curso de inglés fora
da escola). Vou ao quadro falar, td acostumado.

Pitgamer: muita gente zoa... mas de brincadeira. Tem o Marco e o Tales que
estudaram com a gente no quarto ano, ele, 0 Marco, era um caso sério. Se vocé
comegasse a desenhar, mesmo ele 14 no fundo da sala, ele comegava a zoar.
Pesquisadora: Vocés acham que no quarto ano vocés tinham menos vergonha
de desenhar?

Todos: ndo! E igual.

Pesquisadora: VVocés desenham do mesmo jeito, no sexto ano?

Todos: Sim.

Lilicon: eu fico muito ansioso, se alguém me pede pra desenhar no quadro.
Eu desenho bem pra mim, mas se todo mundo ta vendo, ndo. Eu tenho um
bloqueio quando eu vou desenhar no quadro.

Pesquisadora: Desenhar faz vocés colocarem para fora alguma sensacio? E
bom, é ruim, é confortavel?

Jabuticaba: da pra expressar o que ta dentro da sua cabeca em um papel. Eu
tenho blogueio pra desenhar. Eu tenho algum problema. Eu desenho no
caderno, desenho bem, mas na frente dos outros...

Felipe: Pra quem ndo sabe desenhar, é assim 0: vocé t&4 pensando na sua
cabeca um desenho mé bonito e quando vocé vai colocar no papel é um
estigma; um palito.
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Outros completaram rindo: éé¢, um palito! (desenho de uma pessoa).

Felipe: olha (mostrando um desenho na contracapa do caderno feito por
Lilicon). Todos admiram o desenho, que representa duas meninas.
Jabuticaba: Eu acho mais facil pensar o desenho na mente, vocé faz aimagem
na sua cabeca. Ai ele fica perfeito.

Pesquisadora: mas ai seria um desenho? Imagine se quem fez as pinturas
rupestres, quem pintou quadros famosos ou outros artistas, se eles tivessem
deixado tudo na mente deles?

Jabuticaba: ai néo teria arte.

(Todos ficaram pensando...)

Felipe: sabe como eu desenho? Eu néo escrevo no papel, eu desenho na minha
cabeca.

Pesquisadora: e se vocé colocar no papel isso que vocé ta pensando?
Felipe: N&o...o desenho vai ficar feio.

Pesquisadora: mas o que é o feio?

(Todos pensando...)

Felipe: tudo que eu vou desenhar fica feio, minha méo é amaldicoada...
(Todos riem)

Pesquisadora: mas, por exemplo, um desenho como o que o Jabuticaba fez,
do planeta Terra (movimento de rotag&o) ...

Felipe: sabe uma bola normal? Entéo, eu fago um triangulo...

Pesquisadora: Entdo, o que faz a gente achar que um desenho é feio? Qual
critério a gente esta usando?

Lilicon: Eu acho que vocé acaba comparando o desenho que vocé fez com o
de outra pessoa e vocé Vé.

Felipe: tem pessoa, tipo a Souza, que sabe desenhar. Eu ndo sei desenhar. Tem
gente que sabe e tem gente que ndo sabe.

Pesquisadora: Entendi. Qual é a diferenca de quem sabe para quem néo sabe
desenhar, em relagdo as caracteristicas?

Felipe: E a coordenacio. Eu ndo tenho coordenagio motora na minha méao, eu
ndo consigo fazer uma bola. Minha mao comeca a tremer, eu fico nervoso. Ai
quando vou desenhar ele comeca a sair errado por causa da minha méo, porque
ndo tenho habilidade. Acho que ndo tenho coordenagdo. (Ouve-se algum
estudante dizer, em tom de brincadeira, que isso chama mal de Parkinson...).
Lilicon: eu tenho uma técnica que nao sei, acho que sé funciona comigo. Tipo,
guando eu tenho bloqueio antes de desenhar, eu tento pensar mais ou menos
como vai ficar o desenho, na minha mente. Ai tento, tipo, transparecer ele no
papel, eu tento imaginar ele exatamente no papel e eu tento passar o lapis por
cima de onde seria na minha mente, tipo dar um ctrl ¢ + ctrl v.

Lilicon: Eu acho que é treino, porque ele falou que meu desenho € bonito, é
porque antes, quando eu comecei a desenhar eu desenhava tipo palitinho, ai
fui fazendo os rostos tipo vendo tutorial mesmo, para fazer olhei pro olho e
comecei a treinar, fui treinando mais.

Pesquisadora: e por que vocé desenha?

Lilicon: Tipo assim, quando eu quero deixar marcado...quando eu quero fazer
alguma coisa que dure.

Pesquisadora: Vocé acha, como vocé falou, Jabuticaba, o desenho é uma
forma da gente se expressar? Na escola a gente geralmente usa texto...
Jabuticaba: Mas ndo é a mesma coisa. Tipo assim: o desenho vocé vé e logo
sabe identificar. O texto vocé precisa ficar lendo, ai quando vocé faz um
desenho tem mais detalhes.

Lilicon: tipo o0 meu irmdo de quatro anos. Ele n&o sabe ler, mas se mostrar um
desenho de uma mae empurrando um carrinho para ele, ele vai entender.

A pesquisadora se dirige a Lilicon. Um desenho seu, se vocé mostrar para uma
crianca japonesa, ela vai conseguir interpretar?
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Lilicon: sim, provavelmente. Ainda mais porque eu adoro desenhar manga.
Pesquisadora: Entdo a gente poderia dizer que o desenho é uma linguagem
universal?

Varios estudantes: sim.

Jabuticaba: Depende, s para a raca humana.

As falas dos estudantes expressam o quanto o desenho enquanto forma de expresséo e
comunicagdo, muito comum durante a infancia, vai sendo abandonado pela escola, como se
desenhar fosse coisa de crianca, uma brincadeira que ndo condiz com a logica disciplinar das
instituicbes de ensino. Quando h& uma situacdo em que sdo convidados a desenhar, alguns se
sentem desconfortaveis ou incapazes, em razdo desse exercicio ndo mais fazer parte das
atividades desenvolvidas.

Ao dizer que fez o desenho para ver se 0 que estava pensando realmente estava certo,
Jabuticaba sugere que, para ele, desenhar foi um desafio e, a0 mesmo tempo, uma ferramenta
de autoavaliacdo. O aspecto visual do desenho o permite visualizar seu préprio pensamento.
Quando o estudante diz “da pra expressar o que ta dentro da sua cabega em um papel”, é como
se, ao olhar para o proprio desenho, este Ihe permitisse avaliar seus préprios conhecimentos.
Ao compartilhd-lo com a turma, professor e pesquisadora, o estudante interpreta que esta sendo
avaliado também por todos esses atores.

Embora a avaliacdo dos desenhos ndo fosse a perspectiva da atividade, a fala do
estudante indica uma cobranca sobre si mesmo, uma obrigagéo de sempre acertar. Mesmo que
a atividade tenha sido desvinculada de nota ou outra forma de mensuracdo, o ambiente escolar
estd impregnado da cultura da meritocracia e da associacdo direta entre aprendizagem e nota.
Outra fala do estudante indica possivel receio de errar: “Eu acho mais facil pensar o desenho
na mente, vocé faz a imagem na sua cabeca. Ai ele fica perfeito”. Embora ele proprio conclua
que se todo desenho imaginado por alguém ficasse apenas na mente “ndo existiria Arte”, ele
explicita, por um lado, que utiliza o proprio desenho para pensar sobre seus conhecimentos e,
por outro lado, certo incbmodo talvez por ter que corresponder as expectativas da familia e da
escola.

Muitas vezes, a pressao exercida pelos pais para que os filhos, precocemente, se
destaguem na escola, se for excessiva, pode produzir um quadro de frustracdo e,
consequentemente, de ansiedade.

Varios relataram sentir vergonha quando vao ao quadro desenhar. Felipe citou a zoagéo
de colegas meninos quando estavam no quarto ano do Ensino Fundamental, anos iniciais. E,

ndo por coincidéncia, eram meninos que zoavam Meninos, 0 que sugere que atividades
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relacionadas ao campo das artes (danca, desenho, pintura, teatro) sdo menos aceitas quando
realizadas por meninos, dada a cultura machista entranhada na sociedade brasileira. Talvez
essas experiéncias citadas sejam responsaveis por reacfes como bloqueio e ansiedade. O
estudante que fez esse relato foi um dos que nédo se voluntariou para ir ao quadro desenhar, por
considerar seu desenho feio.

Apesar de mencionarem timidez na ocasido de ir ao quadro desenhar ou receio de ter o
seu desenho comparado com outros supostamente melhores, os estudantes citaram técnicas que
0s ajudam a representar o que estavam pensando, a exemplo do que disse Lilicon, sobre fazer
um control ¢ + control v na tentativa de transferir a imagem da cabeca para o papel ou sobre
assistir tutoriais sobre desenhos. Lilicon tentou fazer um desenho mais complexo (representar
0s movimentos de rotacdo e translacdo ao mesmo tempo) e talvez isso o tenha levado a se sentir
ansioso, ja que outros veriam o seu desenho.

Os estudantes demonstraram compreender o desenho como uma linguagem que
independe de alfabetizacdo ou idioma falado, j& que julgam poder ser compreendido por
qualquer pessoa. A maioria dos participantes concorda que o desenho ajuda a entender o
conteddo, seja como autores ou como espectadores de quem desenha.

O episddio possibilitou identificar processos intersubjetivos entre os estudantes, na
medida em que os colegas, interlocutores, influenciaram suas percepcbes sobre o préprio
desenho ou sobre o desenho do outro. O ato de desenhar ou tragar uma representacdo por meio
de simbolos pode ser um exercicio que aciona memaorias de momentos bons ou desagradaveis.
Por isso, é preciso sensibilidade para conduzir cada atividade e dar a liberdade ao estudante de
escolher participar, a fim de garantir que se sintam seguros, valorizados emocionalmente e
capazes de mostrar 0 que sabem, 0 que pode gerar novos posicionamentos e comentarios cada
vez mais criticos.

O movimento de pensar sobre a propria aprendizagem a partir dos desenhos, e de outros
possiveis caminhos para construir conhecimentos, corresponde a uma estratégia metacognitiva
que potencializa o ato de aprender. A Geografia, tradicionalmente ensinada como uma ciéncia
mnemaonica, reivindica esse exercicio de pensar e raciocinar geograficamente, para que se dé
conta da totalidade do lugar e do mundo. Ao pensar sobre 0s proprios pensamentos e raciocinios
geogréficos, tem-se em mé&os uma importante ferramenta, que permite mapear quais
mecanismos sdo utilizados pela mente humana para aprender. Para tanto, ha que se avancar nos
estudos para que a metacognicao seja tanto uma ferramenta para professores e pesquisadores

entenderem como a mente funciona ao aprender, quanto uma ferramenta para o proprio sujeito
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controlar sua aprendizagem, de forma a saber quando utilizar uma ou outra estratégia e fazer

adequacoes.
Estratégia didatica 11- Saida a campo e desenho no papel

A estratégia didatica Il constituiu-se dos seguintes episodios: conversa com 0S
estudantes, saida a campo e atividade motora, desenho feito no papel e explicagcdo do desenho.

Os episodios e os contetdos abordados estdo dispostos no quadro a seguir.

Quadro 5: Estratégia didatica I, episodios e conteidos

Estratégia Episodio 1 Episodio 2 Episodio 3 Episodio 4
didética I1-
saida acampo | Conversacom | Saidaacampo. Desenho no Explicacdo do
0s estudantes. Atividade papel, desenho.
motora. individual.
Conteudo Representar
Direcbes situacOes do Relacdo entre
Direcoes cardeais a partir | cotidiano que | as situa¢Ges do
cardeais. do Sol. envolvem as cotidiano e as
diregdes diregdes
cardeais. cardeais.

Fonte: Acervo da autora

Episddio 1. Em sala de aula, a pesquisadora deu inicio a conversa sobre as direcoes
cardeais: quais sdo, para que servem e como fazemos para nos orientar, a partir do Sol, em
ambientes em que, hipoteticamente, ndo ha algum artefato, como uma bussola ou um
smartphone, disponivel. Para que entendam, também, que as dire¢Oes cardeais sdo a referéncia
para toda forma de mapear a superficie da Terra, seja quando 0s povos primitivos eram guiados
pelos astros ou quando construiam mapas, seja no caso dos aplicativos baseados na navegacao
por satélite (Sistema de Posicionamento Global), hoje presentes em qualquer smartphone. Os
estudantes demonstraram interesse pelo assunto e fizeram alguns comentarios sobre o uso do
GPS no celular, por familiares, em viagens ou até mesmo na cidade onde vivem.

Ap0s essa conversa em sala de aula, foi realizada uma saida a campo, pelos arredores
da escola, com a finalidade de identificar as dire¢des cardeais a partir do movimento aparente
do Sol.

Episodio 2. Saindo da escola, localizada na superquadra 410 norte, seguimos em direcéo

a via L2 Norte, onde os estudantes foram convidados a apontar a méo direita para o nascer do
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Sol, na direcdo Leste; a mdo esquerda para a diregéo Oeste, onde o Sol se pGe; e a considerar
que a frente estd a direcdo Norte e atras a direcdo Sul. Os vazios existentes nas chamadas
superquadras, onde esta localizada a escola, favorecem atividades ao ar livre, além do clima
agradavel proporcionado pelas sombras das centenas de arvores que compdem a bela paisagem

desses espacos.

Figura 6: Saida a campo para observar o movimento aparente do Sol
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Fonte: Acervo da autora.

A pesquisadora pediu que pensassem sobre em qual diregdo o Sol nasce e se p0e.
Considerando que no momento da atividade eram aproximadamente 16h, apontaram
corretamente para direcdo oeste, pois puderam visualizar o Sol. E entdo foram provocados a
pensar sobre as demais dire¢des cardeais usando o proprio corpo; a méo direita na dire¢do onde
nasce o0 Sol corresponde ao leste e, entdo, fizeram as associagdes até identificar as quatro
direcdes. Os estudantes que dominavam melhor o assunto e falavam o que pensavam motivaram
0s demais a seguirem seus raciocinios.

O contetdo do livro didatico estabelece que uma das formas de identificar as diregdes
cardeais é apontar a mao direita para onde o Sol nasce, ou seja, para o leste, e entdo a esquerda
esta o oeste, a frente 0 norte e atras o sul. Essa orientacdo foi retomada, e foi solicitado aos
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estudantes que executassem o movimento de abrir os bragos (simbolizando uma cruz com o
corpo) e observassem o horizonte de cada uma das diregdes.

Os estudantes foram questionados se 0s nomes das vias do Plano Piloto tinham alguma
relacdo com as direcOes cardeais. As vias: L1, L2, L3, L4, Eixo L, Eixo W, W3, W4, W5 tém
esses nomes por causa das direcOes cardeais, de acordo com o plano urbanistico de Lucio Costa.
Todavia, demonstraram n&o ter relacionado as duas coisas até aquele momento. O fato de se
usar a letra W para se referir a West, em inglés, de certa forma dificulta uma associacao direta
com a palavra Oeste, mas nao é obstaculo para que se compreenda a associacao entre as direcoes
cardeais e o desenho das vias de circulagdo de Brasilia.

A cidade pode ser objeto de conhecimento e adquirir uma conotacéo educadora, pois
agrega em si conceitos que permitem entender como seu espaco foi produzido, qual é a I6gica
da sua organizacdo, e isso permite ultrapassar a superficialidade dos contetdos formalizados
pela escola, por meio da articulacdo entre saberes espontaneos e saberes cientificos.

Apo6s didlogo sobre as direcfes cardeais e o conhecimento formalizado, a atividade
consistiu em movimentarem-se, todos ao mesmo tempo, para uma das quatro direcdes. Para
tanto, foram orientados a ficar atentos e concentrados, para que pudessem ouvir, pensar sobre
0 comando e executa-lo corretamente.

A pesquisadora estabeleceu uma arvore como ponto de referéncia para que os estudantes
se movessem rumo as direcdes cardeais, a fim de delimitar uma area para que ndo se
distanciassem muito, por questdo de seguranca. Exemplos dos comandos: 5 passos para a
direcdo leste; 10 passos para a direcdo sul; 8 passos para a direcdo oeste; 15 passos para a
direcdo norte...e assim por diante, ora alterando as dire¢des, ora mantendo a mesma para avaliar

a atencdo dos estudantes e tornar a atividade dindmica e divertida.
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Figura 7: Saida a campo: orientacdes para a realizacdo da atividade
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Fonte: Acervo da autora.

Os estudantes que tiveram dificuldade em seguir 0s comandos esperavam para seguir na
mesma direcdo que os colegas que o faziam com seguranca. Esse fato pode ser interpretado
como uma dificuldade relacionada a consciéncia de lateralidade, habilidade que comeca a ser
desenvolvida nos anos iniciais. Contudo, a maioria demonstrou compreender a relagéo entre a
posicdo do Sol e as direcdes cardeais, ao apresentar bom desempenho nos deslocamentos.

Embora a atividade tenha ganhado um sentido de brincadeira, pelo prazer que sentiram
em realizé-la, os estudantes entenderam que havia uma fundamentacdo cientifica, tanto na
conversa inicial, quanto na corrida das direcdes cardeais. Observou-se, ainda, que 0 movimento
de andar, correr, pular, levou-os a perceberem a espacialidade do proprio corpo e a verem o

conteddo de forma ressignificada: leve e divertida.
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Figura 8: Saida a campo

Fonte: Acervo da autora

Episddio 3. De volta para a escola, os estudantes foram orientados a representar as
direcOes cardeais, por meio do desenho, a partir de situacdes do cotidiano. Os desenhos,
inacabados, foram recolhidos e devolvidos na aula seguinte para que fossem finalizados. Uma
parte dos estudantes, cerca de um terco, demonstrou dificuldade em associar as direces
cardeais com situacOes do cotidiano e levou algum tempo para pensar em uma situacdo que
permitiria representar as diregdes cardeais. Estes conversaram com alguns colegas e observaram
0s desenhos que estavam sendo feitos por eles. Uma parte da turma, entretanto, demonstrou
motivacgdo e euforia para colocar as ideias no papel. Optou-se por acompanhar o processo de
feitura do desenho em sala de aula, por isso as folhas foram recolhidas e devolvidas na aula

seguinte.
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Figura 9: Desenho no papel: atividade individual

Fonte: Acervo da autora

Episodio 4. Na aula seguinte, os estudantes finalizaram seus desenhos e entdo foram
convidados a mostra-los e explica-los para a turma. Uma estudante se ofereceu para fazé-lo e
outros(as) também se manifestaram, levantando as maos.

Souza explicou que o seu desenho foi inspirado em um game para celular, chamado
Brawl Stars (Briga de estrelas). Para cada uma das quatro dire¢des, foi usado um personagem
ou um elemento do game. Metade da turma, principalmente 0s meninos, conhecia 0 jogo e
compreendeu a linguagem usada pela colega em sua explanagdo. A outra metade, que
desconhecia 0 jogo, ndo entendeu as expressGes e 0s nomes das personagens, contudo,
compreendeu que as dire¢des cardeais eram necessarias para que o0s avatares pudessem atender
aos comandos e percorrer 0s percursos na direcdo correta. Os games estdo muito presentes no
cotidiano dos estudantes e denotam uma caracteristica da geracdo Z, que é a familiaridade com
as tecnologias digitais.

Observa-se, ainda, que em varios desenhos as direcBes Leste e Oeste estdo trocadas.
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Figura 10: Desenho, inspirado em um gamer, sobre dire¢Oes cardeais: troca entre leste e oeste
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Fonte: Acervo da autora

A atividade realizada na saida a campo pode ter contribuido para isso, pois 0s estudantes
sabiam que o Sol nasce na direcdo leste, que esta a esquerda da sala de aula, quando estdo
sentados em suas cadeiras, de frente para o quadro branco. Ao desenhar, preservaram essa
relacdo, e a transportaram para a folha de papel, sem relativiza-la. Desconsideraram que, ao
fazerem o desenho, o objeto de referéncia deixa de ser o proprio corpo e passa a ser 0 que esta
sendo representado. Assim, varios estudantes trocaram leste por oeste em seus desenhos.

Para transpor as direcGes cardeais para o papel, hd que se abstrair do Sol enquanto
referéncia empirica e entendé-lo como ponto de partida para definir as demais direcGes. Esse €
um exercicio cognitivo fundamental para o processo de alfabetizacdo cartografica, que
corresponde ao principio da representacdo. Ao representar algo que ocupa algum lugar no
espaco, é preciso considerar as convencdes cartograficas.

Mais do que reforcar a importancia dessas convengdes, buscou-se provocar 0sS
estudantes a pensarem em quais situagOes cotidianas elas se apresentam. Afinal, por que a
direcdo leste esta sempre a direita nos mapas? Como compreender a associa¢do entre 0
movimento aparente do Sol e as convencgdes que definem a sua disposi¢do em um mapa? Se o
Norte e 0 Sul podem ser relativizados, por que o Leste e o0 Oeste ndo podem? O Sol ndo nasce
sempre, exatamente, no mesmo ponto a Leste, nem se pde no mesmo ponto a oeste, mas ndo se
da abertura para que contetdos tidos como irrefutaveis ou cartesianos, como as direcfes

cardeais, sejam objeto de problematizacdo. Assim, embora ndo se pretenda aprofundamento
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desse tema no sexto ano, ha que se considerar que os contetdos dos livros didaticos apresentam
uma abordagem estanque, dai a importancia de problematiza-los a partir dos conhecimentos
espontaneos dos estudantes, mostrados, nesse caso, por meio de desenhos, falas e dialogos sobre
0 assunto, que permitirdo avanco nos modos de pensar e raciocinar geograficos.

Figura 11: Desenho sobre dire¢des cardeais inspirado nos lugares do cotidiano

Fonte: Acervo da autora

Apesar das trocas entre as direcdes leste e oeste, 0s estudantes incluiram elementos de
convencdes cartograficas em seus desenhos. Uionare (Figura 11) usou lugares do cotidiano para
cada direcdo cardeal: a escola, duas casas onde mora e um mercado onde compra produtos para
sua sobrevivéncia. Para cada lugar, foi usado um simbolo diferente (corag&o, estrela, triangulo
e circulo preenchido), para os quais foi criada uma legenda com a explicacdo de cada um.
Complementou com uma garota andando na “direcdo leste” e finalizou com a frase: “tudo

comega com um risco” (Figura 11). As direcOes leste e oeste foram trocadas.



117

Figura 12: Desenho sobre direcdes cardeais inspirado nos lugares do cotidiano

Fonte: Acervo da autora

Ao mostrar seu desenho (Figura 11), Vivi disse que retratou uma menina que gostava
de esporte. Ao sentir timidez para continuar, pediu a Sofi (as duas praticam ginastica juntas)
que fosse a frente da sala para ajuda-la. Sofi contou que o desenho se tratava de uma ginasta,
um autorretrato da Vivi, realizando um movimento na barra paralela, girando o corpo, ora para
cima e para baixo (norte e sul), ora para a direita e para a esquerda (leste e oeste). O fato de a
estudante pedir a ajuda da colega de forma espontanea demonstra, por um lado, que a presenca
da colega a ajudou a sentir-se segura, e por outro, ao ajuda-la a explicar, Sofi colaborou para

que Vivi tivesse mais clareza sobre o que ela propria pensou ao desenhar.
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Figura 13: Desenho sobre as dire¢Oes cardeais, a partir do movimento de rotagao

Fonte: Acervo da autora

Torres, ao desenhar o globo terrestre realizando o movimento de rotacao, explicou que
o seu desenho mostra que “a gente pode se guiar para qualquer lugar com as diregdes cardeais”
e inseriu, corretamente, as diregcdes cardeais no globo. Observa-se a capacidade do estudante de
representar o globo terrestre com os continentes e o uso de uma seta, em movimento circular,
de oeste para leste, para representar o0 movimento de rotacdo (recurso utilizado por outros
estudantes, conforme indicado na Estratégia Didatica I).

Esse desenho permitiu a pesquisadora introduzir uma conversa sobre escala ao
questionar os estudantes sobre como seria se dessem um zoom no desenho do Torres, 0 que
seria possivel visualizar que, na escala deste desenho, ndo o €. Assim, o desenho feito por um
estudante pode ser um start para a producdo de mapas, na perspectiva de uma cartografia social.
A cada zoom sobre o desenho inicial, pode-se desenhar as representacGes que 0 sujeito possui
de diferentes recortes espaciais, por meio de diferentes escalas, o que lhes permite perceber que

o0s problemas mudam, conforma muda a escala de analise.
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Figura 14: Desenho sobre as dire¢Oes cardeais, inspirado em um mapa mental.
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Fonte: Acervo da autora

Ao desenhar o percurso que realiza para chegar a escola, Felipe explicou que segue “na
direcdo Leste, depois na direcdo Norte, depois na direcdo Oeste e entdo novamente segue na
dire¢do Norte”, até chegar ao seu destino. Apesar da direcdo leste ndo aparecer ao longo do
tracejado, a explicacdo dada estava de acordo com as convencdes. Ao escolher representar um
percurso que realiza diariamente, o estudante relacionou as direcdes cardeais com 0 Seu
cotidiano e produziu um mapa mental a partir da memdria que possui desse trajeto.

Este episddio evidenciou os diferentes niveis de percep¢do dos estudantes sobre as
relacGes espaciais, fato que requer mediacdo pedagodgica especifica para cada caso ou cada
grupo de casos. Por meio da diversificacdo de desenhos e de como estes desenhos indicaram
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associacao com a atividade de orientacéo feita fora da escola, a partir do Sol ou de uma arvore
como referéncia, identificamos aspectos que denotaram que nem todos os estudantes foram
alfabetizados cartograficamente. Ao trocarem o Leste pelo Oeste, tendo em vista que em sala
de aula, onde os desenhos foram feitos, o Leste estd a esquerda, demonstraram ndo se
descentralizarem completamente do préprio corpo.

O processo de pensar a relacdo entre as dire¢Oes cardeais (a partir da saida a campo) e
as situacdes do cotidiano mobilizou habilidades de observar, localizar, relacionar, representar e
analisar. Parte dos estudantes se apropriaram das direcGes cardeais para representar as mais
variadas situagdes do cotidiano e demonstraram se apropriar do conceito de direcdes cardeais
para representar algum fendémeno. Ao articular elementos da cartografia para representar
situacbes do cotidiano, expressaram um pensamento geografico que se transmutou em
raciocinio geografico a medida que problemas advindos dessa articulacdo foram levantados.
Casos de jovens que se perdem em florestas e ficam girando em circulos porque ndo sabem
como se orientar a partir do Sol configuram uma situagdo-problema que s6 pode ser solucionada

por meio do raciocinio geogréfico.

Estratégia didatica I11: Quiz geogréfico

A estratégia didatica 11l constituiu-se pelos seguintes episodios: grupo focal e Quiz
geografico, parte 1 e parte 2. O objetivo era estimular a participacdo por meio do dialogo, seja
na ocasido da roda de conversa ou durante 0 jogo, em que as equipes deveriam discutir sobre a
pergunta e definir, coletivamente, qual seria a melhor resposta. Os episddios e 0s respectivos
contelidos estdo dispostos no quadro a seguir.

Quadro 6: Estratégia didatica 11, episédios e contetdos

Estratégia Episodio 1 Episodio 2 Episodio 3
didatica I11-
quiz Grupo Focal. Jogo Parte 1 Jogo Parte 2
geografico
Conhecimentos | A dinamicado | A dinamica do
Conteudo dos estudantes | relevo e as relevo e as
sobre o interior | paisagens paisagens
do Planeta terrestres terrestres
Terra

Fonte: Organizado pela autora.
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Episddio 1. Em sala de aula, os estudantes foram orientados a formar um circulo com
as cadeiras e a participar da roda de conversa respondendo inicialmente a pesquisadora e depois

interagindo com os colegas, dando continuidade a conversa.

Pesquisadora: Boa tarde. Como eu preciso captar todas as falas, através do
gravador do celular, vamos tentar ndo falar junto com o colega. Espere o
colega terminar para vocé falar, combinado? A primeira pergunta que eu
gostaria de fazer para vocés, é uma pergunta bastante genérica, mas que com
certeza voceés terdo algumas coisas para responder: como é o planeta Terra por
dentro?

Jabuticaba/ Torres: é quente.

Pitgamer: bem quente.

Torres: tem magma.

Indiana Jones: ele tem o nucleo e ao redor tem terra derretida pra todo lado,
metal derretido né? Bem derretido, assim, ferro e metal derretido é diferente
de lava. No caso, bem diferente. Ao redor do nucleo, tem véarias camadas de
terra, umas cavernas...né?

Ari havia levantado a mao, mas desistiu de falar porque, segundo ela, Indiana
Jones ja havia dito o que ela iria falar.

Alunos se entreolharam, em siléncio...

Lilicon: a Terra é feita de camadas... (todos riram)

Pesquisadora: E o que vocé acha que tem nessas camadas?

Lilicon: tem o ndcleo feito de metais, tem 0 magma que fica em volta, as
placas né? Tem uma camada de terra que é meio mole, tem o mar, tem
cavernas...

Indiana Jones: e também ao redor da Terra...ndo so dentro da Terra, mas ao
redor da Terra também tem camadas. Camadas invisiveis. Professora, vocé
viu um filme que mostra o campo em volta da Terra? Tipo assim... tem o
campo que impede...que faz com que os meteoros se despedacem, tem o
campo de ar... tem varios campos diferentes. Ai, eu fico pensando...se ja foi
dificil atravessar esses campos numa época dessas né? Quanto mais vai ser
dificil atravessar o centro da Terra. Sabe 0 espa¢o? Entdo, tem um campo...
O estudante continuou repetindo 0s mesmos argumentos. A pesquisadora,
entdo, perguntou: Alguém imagina algo diferente do que Indiana Jones,
Torres, Lilicon ou Jabuticaba disseram?

Sousa: Posso falar uma coisa que nédo é cientifica, mas que todo mundo ja
deve ter pensado? Que era s6 pegar uma furadeira gigante e ir passando
embaixo e quando chegar no ndcleo ter dinossauro?

Todos ficaram empolgados e concordaram com Sousa.

Felipe Sousa... Sousa... (empolgado, como se estivesse se lembrando de algo).
Sousa: e eu ficava no parquinho tentando cavar, achando que eu chegaria no
Japdo.

Todos comegaram a falar ao mesmo tempo, lembrando de ideias parecidas as
da Sousa. Ficaram agitados.

Manu pergunta ao professor, que esta gravando a conversa: hoje tem duas
aulas?

Felipe fez um comentério, mas ficou inaudivel, em razdo das muitas vozes
sobrepostas.

Jabuticaba: eu era viciado em um jogo chamado Minecraft e na hora do
recreio eu ia na caixa de areia no parquinho pra ver se tinha diamantes e pedras
preciosas la.



122

Indiana Jones: [...] (ndo foi possivel ouvir o inicio da fala) mas eu ndo t6
dizendo que ela vai ser explodida, eu t6 dizendo que ela s6 simplesmente ndo
vai poder assim, viver, por assim dizer. A Terra ndo vai ser explodida por
meteoros...

Pesquisadora: Vamos para a préxima pergunta, 0 proximo assunto? Por que
vocés acham que acontecem terremotos?

Ari: quando duas placas tectonicas... uma sobe em cima da outra e... a que
sobe em cima...ela levanta e ai ela causa... (faz um movimento de tremer com
as maos) o terremoto e a outra vai pro outro lado, s6 isso.

Felipe ficou imitando o movimento que a Estela fazia com as maos.

Indiana Jones: Porque quando uma placa tectbnica, que nem ela falou, vai
assim... né (fazendo gesto de aproximar as duas méaos), ela meio que move a
Terra causando um grande distdrbio assim e acaba tremendo porque ela ta se
movendo desse jeito, assim, e ai comecam o0s terremotos e tudo comeca a
tremer por causa disso.

Lilicon: porque toda hora as placas tectbnicas estdo se movendo e alguma
hora elas acabam se colidindo.

Pesquisadora: E por que sera que elas se movem?

Lilicon: Por causa do magma. A movimentacdo do magma faz as placas...
Indiana Jones: eu acho...do que sdo feitas as placas tectonicas? So6 pra eu ver
se é realmente o que eu estou pensando...

Pesquisadora: Alguém pode ajudar a responder?

Jabuticaba: metais, pedras, minerais...

Pitgamer: minerais...

Lilicon: alguma coisa que ndo da pra derreter, tipo, com 0 magma...

Indiana Jones: é um tipo de metal? (olhando para a pesquisadora) €7 ...s6 pra
eu ter certeza do que eu vou falar. E ferro, é o qué?... E terra? Uma terra super
dura? Um material que s6 ela é feita disso?

Jabuticaba: sdo tipo minerais, essas coisas, pedras.

Vivi: é... coisas que ndo derretem fécil.

Indiana Jones: entdo no caso, sao varias pedras, todas elas feitas assim, tipo
um...

Jabuticaba: como se fosse piso, Indiana Jones.

Indiana Jones: sim, entdo é tipo um piso que fica debaixo da Terra e se move
né? Mas, tipo assim? De que ele é feito? SO terras e pedras? material
desconhecido? Do qué?

Ficaram em siléncio. Alguns cochicharam no ouvido do colega ao lado,
incomodados com a insisténcia da pergunta do colega.

Sousa: Olha, Indiana Jones, vocé quer descer la embaixo ver?

Vivi: a Sousa € muito sem nogao (risos).

Alguns fizeram piadas sobre os materiais dos quais poderiam serem feitas as
placas.

Jabuticaba: ferro, ouro, diamante, essas coisas

Vivi: tipo coisas que ndo tem como derreter muito facil.

Lilicon, (com ironia): é feito com dedo de mao...

Indiana Jones: entdo como elas tém tudo misturado, a mistureba pode acabar
se deslocando... ou 0 passar do tempo...Tipo aquele magma ndo comeca a
girar? Ele néo gira?

Jabuticaba: ele se movimenta.

Indiana Jones: ele se movimenta, mas como ele fica ao redor do nucleo, ele
vai se movimentar de que forma? Acho que nenhuma né?

Pesquisadora: O magma ndo esta parado. VVocés disseram gque 0 magma esta
em movimento e por isso as placas tectbnicas se movimentam...Se isso é
verdade, o que faz 0 magma se mover?
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Manu néo participou, ficou conversando com a Gaby e com o professor, todo
o tempo. O professor pediu para Ari responder a pergunta da pesquisadora.
Ari: porque as placas tectbnicas fazem um movimento 14, de ondas, e ai elas
se movimentam.

Pesquisadora: mas o que faz o0 magma se mover que, por sua vez, faz as
placas se moverem também?

Indiana Jones: (levantou-se da cadeira) Professora, eu sei. Uma vez eu parei
pra pensar e pensei assim. Pensei desse jeito assim. E... eu tava pensando &
no dnibus num passeio da Wizard e comecei a pensar numa coisinha assim:
no caso, tudo se move, tudo. Entdo como ele comega a se mover, 0 magma. E
as vezes, também pode ser por causa...literalmente tudo se move entdo o
magma se move.

Jabuticaba: Professora, eu ndo sei se é, mas acho que... pode ser isso. E por
causa da pressdo...pressdo da Terra?

Lilicon: Professora, eu ndo sei se tem a ver, mas... pode ndo ter nada a ver...
nos vulcdes geralmente a lava faz algum movimento... sera que ndo tem a ver
com calor?

Ari: eu acho que é porque é quente, bem quente, ai ele se move...e de tanto
que ele é quente ele vali, sei 14, fazendo bolhas e fazendo movimentos. E
guando ele faz os movimentos, as placas tecténicas se movem e fazem os
terremotos. E o que eu acho.

Felipe brincava de fazer movimentos com as maos, enquanto prestava atencao
na explicacdo de Ari.

Cordeiro e Pitgamer atentos.

Indiana Jones: A terra ndo gira? Entdo... na minha opinido, acho que o nucleo
ele também deve girar, ndo é? Ele gira e toda Terra gira... no caso, entao,
primeiro foi construido o ndcleo e depois foi construida essa Terra, certo?
entdo... porque o nlcleo é o que tem dentro. N&o da pra construir algo que ta...
fora, né? (fazendo gestos com as maos). A ndo ser que, entre... através de...
umas brechas, de umas certas brechas, ai realmente da pra entrar... No caso, a
probabilidade é que o ndcleo foi criado primeiro. Ele tava se envolvendo
la...entdo o resto foi criado né? Ai, o que acontece, como o nlcleo se vira junto
com toda a Terra... né? O que acontece? Ele deve envolver as placas
tectbnicas, s6 que como elas sdao mais profundas, deve envolver de uma forma
diferente.

Souza: Entdo, eu queria falar, Indiana Jones, que criar ndo seria tao
apropriado para falar algo que seria mais juntado de coisinhas que o universo
pegou e foi colocando...é tipo aquele chiclete que junta com coisas do lapis e
fica nojento.

Indiana Jones: N&o, ndo, sabe por qué? Porque na verdade, primeiro foi
aquela... que criou aquela, aquela...ao invés de nuvem...

Jabuticaba: nebulosa.

Indiana Jones: nebulosa! Que criou as estrelas, que algumas explodiram
criando outros materiais, que depois, que foi assim criando o ferro, entdo o
nacleo é feito de ferro, ele ndo é assim, uma mistureba, é feito por outras
coisas, é totalmente diferente.

Souza: Sim, mas o que eu quero dizer ndo € sobre o nlcleo ser feito de
qualquer outra coisa. Vocé ta certo sobre isso. Eu td6 querendo dizer que a
palavra apropriada seria juntar, que juntou coisas.

Indiana Jones: N&o, ndo seria porque ele € feito sé de metal. O magma que é
junto, e ele ainda ajuda na movimentacdo das placas tectdnicas. Além disso.
Ari: Quando o Indiana Jones falou que o ndcleo gira junto com a Terra eu
achei que ta errado por causa que o nucleo faz parte da Terra, ele t& dentro da
Terra, a Terra ta girando, entdo...o nicleo ta girando...num ta girando, ele ta
14 dentro com ela! A Terra t& girando e ele ta...
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Indiana Jones: mas tem um espaco entre o ndcleo e a Terra....

Ari: s6 que ele ndo ta girando!

Indiana Jones: ele ta girando junto com a Terra.

Ari: €, junto, tipo (entrelagando uma méo na outra).

Indiana Jones: ele ta assim & (e mostra com as médos, uma mao fechada e a
outra “abragando” a que esta fechada).

Ari: é... iss0.

Indiana Jones: entendeu o que eu quis dizer com girando, agora? Entdo, mas
as vezes, como é profundo, é possivel ter alguma movimentacdo diferente,
entendeu o que eu quero dizer?

Ari: ndo.

Indiana Jones: ndo?! Tipo assim. As passadas das camadas, e de como vai
indo, vai ter alguma coisa que vai acabar se movendo tipo assim mais ou
menos meio centimetro diferente...que no caso, pode alterar, foi isso que eu
quis dizer, entendeu? Mesmo tendo isso aqui (mostra com a méo), ela ndo ¢
s6 uma camada, sdo duas, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez...
entendeu o que eu quero dizer?

Jabuticaba: Professora, o Torres quer te falar algo.

Torres: 0xe...ndo (negando com a cabeca).

Jabuticaba: é que ele acabou de falar uma coisa que... tipo assim... deve ser
pressdo mesmo, e ele acabou de dar um exemplo, ele vai falar agora.

Todos incentivam o Torres a falar, mas ele continua em siléncio.
Pesquisadora: Torres, como vocé explicaria que 0 magma se movimenta por
pressao?

Torres: eu acho que é que nem a agua...quando tem uma pressao, ela tem que
sair de alguma forma...pode ser pela horizontal, ou pela frente. Pressiona aqui,
sai por aqui (fazendo gestos com as maos).

Pesquisadora: vocé acha que, entdo, no interior da Terra, a pressao que existe
ali dentro, forca, de alguma forma, 0 magma a extravasar por alguma fenda?
Ari: é... 0 que o Torres falou eu entendi, mas eu ndo acho que é assim porque
se fosse assim alguma coisa podia acontecer.

Doidinha desenhando no caderno. Braga aparentemente alheia a discusséo.
Indiana Jones: Alguma coisa 0 qué?

Ari: podia acontecer.

Indiana Jones: E acontece! Ele ta até explicando que acontece.

Ari: pode entrar em um vulcéo, mas tipo, alguma coisa vai acontecer e ai...
Pesquisadora: o que vocé imaginaria como alguma coisa que poderia
acontecer?

Ari: eu ndo sei, eu s6 acho que alguma coisa iria acontecer... eu s6 acho que é
o calor... que movimenta, eu ndo acho que é a pressdo que pressiona, ele vai
ter que sair de alguma forma...ai se ele sair... e for pra algum lugar, outra
camada...alguma coisa pode acontecer...

Indiana Jones: como a pressdo ela €é movimentada...?

Jabuticaba: vocé aquece uma agua, Ari, e coloca ela num pote, ela vai se
movimentar?

Pesquisadora: e se usarmos o exemplo de uma panela de pressdo? O que
precisa para que a panela comece a ter presséo dentro dela?

Jabuticaba: fogo, calor...

Pesquisadora: depois que a panela de pressdo comega a ficar bem quente, o
que acontece?

Mini conversava com Braga.

Torres: comeca a ter mais pressao...tem a valvula...

Pesquisadora: ou seja, onde h calor, tem...

Varios responderam ao mesmo tempo: pressdo!
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Indiana Jones: entdo deve ter alguma coisa pra liberar a presséo da Terra ndo
deve?

Torres: o pino, que é o vulcéo.

Indiana Jones: €!... o pino... que sai lava...essa é boal

Comecaram a contar casos sobre panela de pressao que explodiu.

Tanto nesse episddio quanto nos anteriores 0s estudantes demonstraram interesse pela
organizacao das cadeiras em circulo, tanto que nem esperavam a pesquisadora solicitar e logo
arrastavam as cadeiras e carteiras, para que o ambiente ficasse pronto para o inicio a roda de
conversa.

Vaérios estudantes que ndo haviam participado das atividades anteriores, nessa se
sentiram motivados a falar. Conforme a conversa foi fluindo, os argumentos se tornaram mais
consistentes, e davidas surgiram, a exemplo da pergunta do Indiana Jones sobre o material do
qual sdo feitas as placas tectdnicas, que motivou a participacdo de varios estudantes, pois se
sentiram instigados pela pergunta. A despeito dessa pergunta ter atraido a atencéo de boa parte
da turma, em geral, a maioria dos estudantes demonstrava desinteresse e impaciéncia com as
falas do colega.

A partir do questionamento sobre o material que forma o nucleo da Terra, 0 magma ou
as placas tectonicas, responderam que as camadas da Terra sdo feitas de diferentes substancias:
minerais, pedras, ferro, ouro e diamante e que essas substancias estdo em um estado diferente
daquele em que as encontramos na camada superficial da Terra. ISso sugere que conseguem
compreender que a dindmica do movimento interno do planeta esta associada as condicdes
fisicas de temperatura e pressdo, e que tais condi¢cdes variam conforme a combinacdo de
materiais, a profundidade em que se encontram, dentre outros fatores. Ao dialogarem, com
conceitos ora do senso comum, ora cientificos, realizaram um percurso pautado por confronto
de ideias e raciocinio coletivo.

As falas de alguns estudantes contribuiram para que outros pudessem avancar em seus
raciocinios. Quando Sousa sugere para Indiana Jones que talvez a palavra criar ndo fosse
adequada para se referir aos processos de formacédo do planeta Terra, ela suscitou, na turma e
no colega, um pensamento mais elaborado sobre o assunto, mesmo que o colega tenha insistido
em continuar usando o verbo criar, contra-argumentando. Ao dizer que “seria mais juntado de
coisinhas que o universo pegou e foi colocando...é tipo aquele chiclete que junta com coisas do
lapis e fica nojento”, ela tenta convencer o colega de que a palavra que ele usou nédo foi

adequada, fazendo com que todos refletissem sobre isso. Esse confronto de ideias, que ocorreu
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inimeras vezes nesse episodio, favoreceu a elaboracdo de argumentos, na medida em que
forgou os estudantes a formular um raciocinio que fosse compreendido pelo interlocutor.

Na medida em que imaginavam o0 que estava sendo dito pelo colega, davam
continuidade ao raciocinio do outro, agregando uma ideia ou expondo uma duvida. Quando a
pesquisadora perguntou sobre o que faz 0 magma se mover, e que, por sua vez, faz as placas se
moverem também, Indiana Jones, dentre outras coisas, disse que tudo se move. Jabuticaba disse
gue esse movimento tinha a ver com pressdo, e Lilicon complementou que poderia ter relagdo
com calor. Ari, por sua vez, conseguiu, a partir das falas anteriores, elaborar um pensamento
mais completo: “de tanto que ele é quente ele vai, sei 14, fazendo bolhas e fazendo movimentos.
E quando ele faz os movimentos, as placas tectonicas se movem e fazem os terremotos”. Ao
usar a metafora da panela de presséo, a pesquisadora contribuiu para impulsiona-los a visualizar
a pressdo interna do Planeta e relaciona-la com o calor. Ao falar no pino da panela, por onde
sai a pressao, Torres impulsiona o pensamento dos colegas e faz com que relacionem o pino ao
vulcdo, por onde 0 magma extravasa, raciocinio explicitado pela fala de Indiana Jones: “é!l... 0
pino... que sai lava...essa € boa!”.

Nessa logica, em que as falas sdo elaboradas e reelaboradas pelo didlogo, ocorreu uma
compreensdo coletiva sobre porque ocorrem fenémenos como terremotos e porque vulcoes
entram em erupcdo. Além disso, foram formulados conceitos, como os de placas tectonicas,
magma, nucleo da Terra, teoria da Deriva Continental, dentre outros. A formulacdo desses
conceitos orientou um modo de pensar geografico, necessario a compreensdo de fendmenos
vinculados as dinamicas internas do planeta Terra, tais como terremotos, erupc¢des vulcanicas,
tsunamis e outros. Ao se apropriarem desses conceitos, 0s estudantes demonstraram habilidades
de localizar, relacionar, generalizar, descrever, interpretar, elaborar hipéteses que, por seu
turno, convergiram para um raciocinio geografico, ao lhes permitir responder as indagacdes
sobre 0 porqué e como esses fenbmenos acontecem, bem como suas implicacdes para a
humanidade.

Na medida em que se apropriavam desses conceitos, suas falas se tornaram mais
cientificas e geogréaficas. Ao entenderem que um terremoto € um evento vinculado a fenbmenos
fisicos que podem ser explicados cientificamente, possivelmente ndo serdo convencidos por
crencas que atribuem a ocorréncia de fenémenos naturais a faria divina ou ao castigo de Deus,
por exemplo. Em tempos em que a ciéncia vem sendo questionada, a escola assume o papel,
fundamental, de promover a emancipacéo dos estudantes via conhecimento cientifico.

Episodio 2. Nesse episddio, o Quiz geogréafico foi utilizado tanto como mecanismo para

diagnosticar o conhecimento espontaneo sobre o assunto que seria abordado, quanto para
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motiva-los a lerem o conteddo do livro e a se apropriarem da linguagem geogréfica, a partir da
interacdo com os colegas. Nesse sentido, os contetudos podem ser problematizados, na medida
em qgue se distanciam da realidade vivida pelo estudante, ou aprofundados, quando abordados
superficialmente.

O Quiz geografico é um jogo em que cada equipe avanca conforme acerta as questdes,
que podem ser objetivas ou demandarem uma resposta explicativa. A turma foi organizada em
grupos de trés a quatro estudantes. As questdes foram elaboradas a partir do contedo do livro
didatico, que poderia ser consultado na ocasido do jogo.

Apos a pesquisadora explicar em que constitui o Quiz geografico, foram colocados os
nomes dos integrantes, agrupados por equipes, no quadro. As equipes foram definidas pela
pesquisadora, a partir dos critérios: alunos mais comunicativos/extrovertidos com alunos menos
comunicativos/introvertidos; meninos e meninas em todas as equipes. As regras do jogo
também foram escritas no quadro: 1) siléncio; 2) as frases s6 serdo lidas uma vez; 3) as placas
com V (verdadeiro) e F (falso) s6 poderdo ser levantadas apds solicitacdo da pesquisadora; 4)
as questdes valem de 1 a 5 pontos, de acordo com o nivel de dificuldade.

Alguns estudantes demonstraram insatisfacdo com o fato de ndo terem tido liberdade
para escolher seus parceiros de equipe e reivindicaram alteragfes. Considerando que 0s grupos
deveriam atender aos critérios de trés ou quatro integrantes, entre meninos e meninas, alguns
foram remanejados para atender as solicitacdes, desde que as condi¢des fossem mantidas.

A pesquisadora enfatizou a importancia de todos e todas serem acolhidos(as) nas
equipes. Um estudante, por sua vez, se sentiu excluido e se isolou no fundo da sala; ndo
participou do primeiro dia do jogo. Ao final da aula, a pesquisadora conversou com ele sobre a
importancia de participar de alguma equipe e nédo ficar sozinho durante o jogo. Entédo ele
comecou a chorar, discretamente, afirmando que naquela turma ninguém gostava dele e por
essa razdo ninguém o aceitaria nas equipes.

Esclareceu-se para a turma a importancia de ouvir a opinido dos colegas e de aceitar as
caracteristicas do outro, diferentes quanto ao comportamento, ideias e modos de interagir.
Apesar da fala sobre esforcarem-se para realizar a atividade com colegas com os quais nao tém
amizade, ficou evidente, por parte de alguns estudantes, insatisfagdo por terem em suas equipes
estudantes com desenvolvimento atipico, especialmente aqueles com dificuldade de
socializacéo (e que possuem laudo médico que atesta alguma condicgéo especial). Mesmo apds
a fala da pesquisadora, houve resisténcia de alguns quanto a acolher, no grupo, colegas que nédo

faziam parte de seus circulos de amizade. Essa situacdo evidenciou o preconceito com
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estudantes que apresentam alguma deficiéncia e 0 quanto ainda precisamos avancar para

promover uma verdadeira incluséo.

Figura 15: Estudantes reivindicam mudanca de equipe antes de iniciar o jogo

E—

Fonte: Acervo da autora.

O contetido que serviu de referéncia para a elaboragdo das questBes e que poderia ser
consultado pela turma durante o jogo foi a unidade 1V do livro didatico Geografia, espaco e
vivéncia: a dindmica do relevo e as paisagens terrestres (BOLIGIAN et al., 2015).

A turma foi alertada quanto as regras: cada afirmativa seria lida apenas uma vez e as
equipes teriam de um a trés minutos para definir qual resposta seria apresentada. Cada equipe
recebeu uma placa com a letra V' (Verdadeiro) e uma placa com a letra F (Falso), que foram
usadas para as respostas. Foi realizada uma rodada sem valer ponto, para que se familiarizassem
com as regras. Na primeira rodada de perguntas, ainda pareciam um pouco desconfortaveis e
inseguros, mas conforme assimilaram as regras, envolveram-se gradualmente com a dinamica
do jogo, que adquiriu ritmo a cada rodada. Os pontos acumulados foram anotados no quadro,
pela pesquisadora, e conferidos pelas equipes.

Essa foi a etapa 1 do jogo, realizada em dois dias, em que dispinhamos de duas aulas

em cada dia.
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Episddio 3. Continuidade do jogo autédromo. Na etapa 2, foram utilizadas 5 aulas em
3 dias diferentes. Diferente do que ocorreu na etapa 1, nesta etapa os estudantes demonstraram
maior interesse, motivacao e interacdo com os integrantes de suas equipes.

Havia sempre uma preocupacéo, por parte dos estudantes, em saber se as atividades
resultariam em notas. A turma se sentiu mais tranquila ao ouvir a pesquisadora dizer que o
objetivo era que aprendessem uns com 0s outros. Todavia, naturalmente, a atmosfera foi de
disputa, embora saudavel, por se tratar de um jogo, mas a preocupacao de alguns estudantes se
dava porque eram cobrados pela familia e por si mesmos, quanto ao rendimento, teoricamente
traduzido pelas notas. O professor da turma fez um acordo com eles de que usaria 0s pontos do
jogo para adicionar as notas do bimestre, fato que os tranquilizou.

Exemplos de afirmacfes para que julgassem se a questdo era verdadeira: a) As
irregularidades que compdem o relevo encontradas na superficie da Terra existem tanto nos
continentes e ilhas, quanto no fundo dos oceanos; b) As cadeias de montanhas séo consideradas
formas de relevo muito raras; ¢) Os movimentos que as placas tectonicas realizam, separando-
se ou chocando-se umas com as outras, ocorrem devido a movimentacdo do magma, material
efervescente, encontrado no interior do planeta. A linguagem utilizada na elaboracdo das
questdes foi simples, para que fossem compreendidas, ja que o Unico acesso a elas era pela fala
da pesquisadora, o que exigia foco e atencdo para escuta-las e compreendé-las, dai o siléncio

ser uma das regras.

Figura 16: As equipes mostram suas respostas durante o jogo autédromo.

Fonte: Acervo da autora.
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As questdes que a maioria errava ou que geravam respostas discrepantes eram
problematizadas e discutidas. A pesquisadora convidava as equipes que haviam acertado a
definirem um colega para ir a frente da sala explicar seu raciocinio, a fim de ajudar os que nédo
tivessem compreendido a questdo. Ao ouvirem a explicacdo do colega, ficavam atentos e
interessados e faziam perguntas quando ainda restavam duavidas. Isso foi feito quando se
percebia dificuldades dos estudantes em compreender o contetudo da pergunta e/ou quando
muitos erravam a resposta.

Se determinadas equipes demonstrassem desmotivacao, por errarem Varias questdes
seguidas, a pesquisadora recorria as questdes bénus, com nivel de dificuldade adequado para
essas equipes, para motiva-las a continuar no jogo. Dada a heterogeneidade da turma e tendo
em vista que 0s estudantes especiais também participaram, foram necessarios ajustes para que
a pontuacdo se mantivesse equilibrada, j& que a finalidade era manté-los envolvidos para
confrontar ideias com seus colegas de equipe, com vistas a garantir seus direitos as
aprendizagens.

Além das questdes objetivas, eram feitas questdes subjetivas, para que pudessem
responder oralmente ou por meio de desenho no quadro. Essas taticas dinamizavam o jogo e 0s
mantinham motivados. Estudantes que haviam sido tratados com indiferenca na primeira etapa
foram acolhidos nas etapas seguintes, ja que o foco passou a ser vencer 0 jogo, e para isso as
atitudes se modificaram, pois perceberam que todos, independente dos rétulos de bons ou maus
alunos, poderiam contribuir para que suas equipes conquistassem mais pontos.

O jogo ressignificou o contetdo do livro didatico de Geografia, na medida em que serviu
de material de apoio e fonte de informac&o. Na primeira parte do Quiz, muitos estudantes néo
haviam levado seu livro. Na segunda parte, motivados pela dindmica do jogo, a maioria lembrou
de leva-lo, e muitos relataram terem compreendido os contetdos do livro didatico de Geografia
pela primeira vez, como demonstra a fala de uma estudante: “é dificil entender o que ta escrito;
a gente 1€ e ndo entende nada, mas agora eu t6 conseguindo”.

Do ponto de vista da interacdo, os grupos sentiram dificuldade para estabelecer um
didlogo frente as opinides divergentes. No anseio de acertar as questdes do jogo, cada
participante defendia a sua opinido e ndo conseguia, inicialmente, argumentar para fundamentar
sua resposta (se verdadeiro ou falso). Aos poucos, perceberam a necessidade de desenvolverem
a escuta, considerar a possibilidade de a opinido do colega estar correta e se posicionarem com
argumentos convincentes.

A dindmica do jogo, aliada ao conteido do livro didatico de Geografia, expressou a

potencialidade do trabalho em equipe em que aspectos como dialogo, a partir de posturas
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divergentes, e estudo do material didatico (para finalidade outra que ndo testes e provas)
favorecem a construcdo de conhecimentos geograficos. Em um jogo como um quiz, diferente
dos instrumentos avaliativos escritos, 0s estudantes ndo precisam esperar, as vezes semanas, até
o professor corrigir e devolvé-los para que saibam qual foi seu desempenho. Saber se acertaram
ou erraram logo apos responder gera motivagao.

Conforme se engajaram no jogo e foram acertando as questdes, cujo nivel de dificuldade
foi do menor para 0 maior, a leitura e a compreensédo do contetdo foi se tornando mais fluida.
A pesquisadora, naturalmente, ndo conseguia acompanhar as conversas de todas as equipes a
uma sO vez, durante o tempo que dispunham para definirem a resposta. Assim, em cada
pergunta, uma equipe diferente era escolhida para que suas falas fossem anotadas pela
pesquisadora.

Constatou-se que a divergéncia de opinides, no interior das equipes, os impeliu a buscar
clareza na elaboracdo de seus argumentos e a se apropriarem da linguagem geografica, presente
no livro didatico e utilizada pela pesquisadora para a elaboracdo das perguntas. Essa
apropriacdo favoreceu a formulacdo de conceitos necessarios a construcdo de argumentos
convincentes, especialmente para as questdes mais complexas, que precisavam responder de
forma explicativa e ndo apenas por meio das placas V ou F. Havia situacbes em que a
pesquisadora solicitava as equipes que justificassem a escolha do V ou F, a fim de identificar
se realmente haviam compreendido a questdo, e nestes casos também se observou apropriacdo
da linguagem geografica a partir de formulacdo de conceitos.

A mobilizacdo do pensamento geografico e do raciocinio geografico nos episddios do
Quiz geogréfico foi identificada nos confrontos de ideias no interior das equipes e quando 0s
estudantes elaboravam resposta para as questOes dissertativas. Para as questdes objetivas, em
geral, mobilizavam o pensamento geografico ao se apropriarem de conceitos e identificarem a
espacialidade dos fendmenos estudados. Quando as perguntas demandavam relacionar aspectos
sociais aos aspectos fisicos, por exemplo, e situacdes complexas eram postas para que

elaborassem uma solugéo, demonstravam, enfim, mobilizar o raciocinio geogréfico.
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Figura 17: Estudantes procuram a resposta no livro didatico durante o jogo.

Fonte: Acervo da autora.

Estratégia didatica 1V: grupo focal e oficina com bola

A quarta estratégia consistiu em transformar uma bola de plastico em um globo terrestre.
Essa atividade ja havia sido desenvolvida pela pesquisadora, com turmas de sétimos, oitavos e
nonos anos, adaptando-a conforme a série e o perfil das turmas. Dados os resultados positivos
constatados em experiéncias anteriores®®, essa atividade foi escolhida como estratégia didatica
para esta pesquisa, realizada pela primeira vez com uma turma de sexto ano.

Na figura 4, podem ser visualizados os episodios e conteidos abordados.

26 Além das experiéncias com estudantes da Educacgdo Basica do 7° ao 9° ano em uma escola publica do Paranoa-
DF e em uma escola de Brasilia-DF, essa estratégia didatica foi desenvolvida com estudantes do curso de
Pedagogia da Universidade de Brasilia, UnB, no contexto das aulas de Educacdo em Geografia 11 e Cartografia
Escolar. As experiéncias com estudantes da Educacdo Béasica geraram dois artigos. Um foi apresentado no 14°
Encontro Nacional de Préaticas de Ensino em Geografia e 0 outro no XI Col6quio de Cartografia para Criancas e
Escolares.
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Estratégia Episodio 1 Episodio 2 Episodio 3 Episodio 4
didatica IV-
transformar Grupo Focal Desenhar o Atividade com | Apresentacdo
uma bola em globo terrestre | a bola. Parte 1 das bolas
um globo no papel. e parte 2 transformadas
terrestre em globos
Conhecimentos | Elementos que Sistema de Sistema de
Conteudo prévios sobre | compdem uma coordenadas coordenadas
como representacdo | geogréficas. Os | geogréaficas. Os
transformar cartogréafica do continentes. continentes.
uma bola em planeta Terra. Latitude e Latitude e
um globo longitude longitude
terrestre

Fonte: Organizado pela autora.

Episddio 1. O primeiro episédio dessa estratégia foi um grupo focal, cujo objetivo foi
estabelecer um dialogo sobre cartografia a partir de uma bola de plastico (Figura 18). Apds
terem se organizado em circulo varias vezes para as atividades anteriores, ja estavam
familiarizados com a roda de conversa e se sentiram seguros para participar. Assim, na medida

em que falavam, passavam a bola para o colega ao lado.

Pesquisadora, segurando a bola de plastico na méo: o que vocés colocariam
nessa bola para que ela se transformasse em um globo terrestre?

Varios respondem: meridianos.

Souza: As sete maravilhas do mundo.

Comegam a lembrar quais s&o as sete maravilhas do mundo.

Daniel: pensei em colocar o Pangeia.

Manu: os trépicos...de Cancer e de Capricornio.

Nini: eu iria dividir a Terra ao meio e de um lado seria dia e do outro, noite e
eu iria fazer uma legenda.

Ari: eu iria fazer os movimentos convergente e divergente [se referindo as
placas tectdnicas]

Ari e Nini ficam, supostamente, demonstrando o movimento divergente com
as maos.

Lilicon: A gente poderia pegar outra bola maior, como se fosse o Sol, e nessa
aqui a gente faria um lado escuro e outro claro.

Lili: vegetacdo.

Torres: 0s gases... da atmosfera.

Pesquisadora: e como vocé representaria a atmosfera na bola?

Torres: tipo, a &gua escorrendo ia ser a atmosfera [fazendo gesto em volta da
bola].

Jabuticaba: eu tenho uma ideia! Colocaria energia estatica no baldo, ai
colocaria gases por cima para ser a atmosfera.

Jabuticaba: Eu colocaria cada cultura dos paises mais importantes.

Naum: montanhas.

Souza: musiquinhas.
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Pesquisadora: Vamos para a proxima pergunta: o que o pino da bola poderia
representar? E essa linha saliente no meio da bola?

Manu: Meridiano de Greenwich?

Varios respondem que o pino poderia representar o polo Norte.
Pesquisadora: Se o pino preto da bola representa o polo Norte, 0 que essa
linha divisdria da bola poderia representar?

Ficam olhando para a bola e pensando.

Ao observar que nem todos perceberam a linha divisoria da bola, a
pesquisadora pede que a bola seja novamente passada de mdo em mao, para
que todos sintam a linha saliente. Atentos, tocavam o pino e percorriam a linha
com os dedos, pensativos. Enquanto iam passando a bola, alguns responderam
que se tratava da linha do Equador.

Torres (ergueu a mio, sinalizando que gostaria de falar): E a linha do
Equador.

Pesquisadora: Entdo vamos seguir nessa légica. O pino é o polo Norte e a
linha saliente € a linha do Equador. E 0 que mais poderiamos incluir na bola?
Gaby (fazendo um movimento de cima para baixo com as méos): E também
tem aquelas linhas...

Torres (arrastando o dedo sobre a bola, ora no sentido horizontal, ora no
sentido vertical): ééé...as divisorias, assim e assim.

Pesquisadora: e como se chamam essas linhas?

A turma se empolga e comegam a falar ao mesmo tempo; varios respondem
gue sdo 0s meridianos.

Ari: meridianos e paralelos.

Gaby: Nao! E... é...fusos horarios, ndo?

Torres: é paralelos!

Gaby (fazendo um movimento de cima para baixo com as maos): E também
tem aquelas linhas...

A bola é passada para outro estudante que continua a responder a pergunta
feita pela pesquisadora.

Pitgamer: eu ia colocar a tabela periédica com 0s minerais e 0s sais minerais
gue a Terra contém.

Jabuticaba: Fugindo do paradigma, professora, esse pino poderia ser uma
montanhae ...

Daniel pega a bola e a fica observando, enquanto a gira com as maos.

Felipe (aponta para o pino da bola): VVocé sabia que aqui é o polo Norte?
Daniel sorri e olha para a bola com atencéo.

Daniel: Perai, mas se esse aqui é o polo norte, por que ta torto aqui?

Ele se referiu aos hemisférios, ja& que a linha divisoria da bola ndo esta
exatamente no centro, o que faz com que uma metade fique maior que a outra.
A pesquisadora explica que essas bolas ndo sao perfeitas.

Daniel (apontando para o centro da bola): essa linha teria que ser aqui...
Pesquisadora: Se a gente considerar, que no passado, séculos atrés, o ser
humano tentou mapear o globo, como vocés imaginam que foi feito para
transformar algo que é arredondado em uma representacao plana?

Pitgamer: Mas vocé t falando do mapa-mandi de agora?

Pesquisadora: Estou falando do mapa-mundi de antes e de agora também.
Quando a gente olha para 0 mapa-mundi plano é a mesma coisa que olhar para
o globo?

Alguns respondem gque néo.

Pesquisadora: Entdo o que muda?

Doidinha: é...14 em casa tem um mapa-mundi..mas ele é tipo, um ovo
deitado...
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Gaby: eles entraram num barquinho e quando chegavam num continente, eles
desenhavam, porque eles eram 6timos artistas. Levavam o moco |4, que pintou
a Monalisa.

Todos riram e disseram: Da Vinci!

Gaby: ¢é assim que eu imagino. Antes eu imaginava que as formigas faziam
um monte de coisas, entdo...eu acho que foi uma coisa muito legal aqui,
imaginar isso. Eu néo esperava.

Souza: Professora, eu posso perguntar uma coisa para a Gaby? O que a
formiga tem a ver?

Nini: é que ela evoluiu na sua mente... (quis dizer que a mente da Gaby
evoluiu).

Ari: antes de existir a tecnologia né? Antes deles langarem os satélites, eu
também acho que eles pegavam um barquinho né? E foram descobrindo o0s
continentes. Eu ndo sei se eles sabiam como era o formato, 0s
formatos...porque eles ndo conseguiam olhar, assim, de cima assim. Eu sé sei
gue eles sabiam dos continentes. Ai com a tecnologia, eles lancaram os
satélites e, com os satélites, eles fizeram os mapas.

Lilicon: Acho que antes dos satélites existir, eles sabiam mais ou menos como
era o formato (contornando a bola com uma das maos). Nao sei...eles iam
navegando...

Torres: acho que n&o foi feito de uma hora para outra.

Ari: eu ndo disse que foi de uma hora pra outra. Levou anos...anos...

Torres: sim, foi feito por séculos, muitos séculos. E, tipo, foi descobrindo. O
mapa de antigamente, de 1500, tipo tinha Europa, Africa...América do Sul,
América do Norte nem tinha. Entdo foi indo de pouco a pouco. E acho que
naquela época, em 1500, eles ndo sabiam que a Terra era redonda...A maioria
da populagéo achava que a Terra era plana e ndo redonda.

Jabuticaba: De que época vocé t& falando?

Torres: 1500

Jabuticaba: Em 1500 achavam que a Terra € plana?

Torres: a maioria

Jabuticaba: nem a maioria achava.

Alguns colegas pedem ao Jabuticaba para deixar o Torres terminar de falar.
Torres: Ai...acho que foi feito né, de pouco a pouco, ndo foi feito s6 por uma
pessoa.

Pitgamer: Praticamente, entdo, foi pouco a pouco entdo, mas com o tempo,
como eles foram conhecendo varios continentes e outras ilhas, eles foram,
praticamente, usando as coordenadas geogréaficas e assim vai. E, entdo, eles
foram usando... é... foram aprendendo pouco a pouco sobre a Terra, sobre cada
parte dela. O mapa-mundi é uma representacdo do nosso planeta, ndo é um
mapa cem por cento completo porque tem ainda varias coisas que a gente ndo
explorou e coisas que a gente ja explorou. Entdo, praticamente, é uma
representacdo para mostrar o que ja descobriram. J& descobriram muita coisa?
J4, entdo tem varias coisas.

Jabuticaba: muitas pessoas falaram aqui que os satélites ajudaram a descobrir
0s mapas e antes dos satélites, foram os barcos, os navios. S6 que, tipo, em
1800, por ai, eles estavam estudando matéria de guerra né? Ai de 1800 para
c4, eles inventaram o avido. O avido eles usavam para explorar varios lugares
e como uma forma de se defender, assim como para atacar varios paises como
a Russia, por exemplo, que era Unido Soviética na época, entdo, eles usavam
avides ou baldes tipo para explorar outros lugares, entdo o mapa deles eram
parecidos com o de hoje, s6 que com algumas diferencas.

Souza: Olha... pensando nos tempos antigos, ja que o Jabuticaba entrou nessa
parte de guerra, Unido Soviética e tals, entrando mais pra nossa modernidade,
como todo mundo ja disse, 0s antigos ajudaram e bla bla bla, mas eu também
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acho que as maquinas podiam ter ajudado na criagcdo dos mapas ja que fazer a
méao demoraria bastante tempo com cada detalhe e escritos.

Pesquisadora: Gostaria de recuperar o que o Pitgamer disse, sobre nem tudo
estar mapeado. Sera que os satélites, as tecnologias disponiveis deixaram algo
de fora?

Jabuticaba: agora eles ndo sabem... ndo conseguem mapear o interior da
Terra. Eles s6 sabem... teorizam o que sdo o nlcleo, o nucleo interno, o nucleo
externo, 0 manto, a crosta.

Pitgamer: E o que o Jabuticaba disse. Praticamente, o Google ndo consegue
mapear tudo que ele vé. Algumas coisas que ele tinha pensado ndo sai
perfeitamente perfeito. E igual o que o Jabuticaba disse sobre o nucleo da
Terra, a gente s6 tem uma representa¢do do nucleo da Terra, de como pode
ser por dentro e por fora.

Pesquisadora: Mas e na superficie da Terra, vocé acha que estd tudo
mapeado?

Pitgamer: N&o, nem tudo foi mapeado... 0 nlcleo...porque a gente ndo sabe
ainda tudo que existe, ainda...

Jabuticaba: Na crosta terrestre, os oceanos sdo muito dificeis de mapear, os
animais podem, tipo, atrapalhar as experiéncias...Nao é cem por cento gque 0s
oceanos e mares foram mapeados, s6 uma pequena parte...uma parcela deles.

Ao ouvirem a pergunta sobre o que colocariam na bola para transforméa-la em um globo,
visualizar a bola ajudou-os a pensar. Muitos fixavam o olhar no objeto, a bola lisa, sem qualquer
informacdo, tentando associd-la a um globo terrestre. As respostas mesclaram nocdes
cartogréficas (meridianos, tropicos), com os aspectos culturais (as sete maravilhas do mundo,
cultura, masica). Para os estudantes que destacaram aspectos culturais, o sentido atribuido ao
globo terrestre foi 0 de mundo, com destaque para o aspecto humano que, na imaginacao desses
sujeitos, o diferencia de globo terrestre.

Sobre o0 pino da bola representar o polo norte, observou-se que, quando tatearam a bola
e encontraram a linha divisoria, quase imperceptivel pelo olhar, elaboraram, coletivamente, a
partir das falas, uma ideia cartografica de globo terrestre, com insercdo de elementos, a partir
de uma referéncia inicial, o polo Norte. Ao visualizarem que a linha diviséria corresponderia
a linha do Equador, lembraram de inimeros outros elementos presentes em um globo terrestre,
mesmo sem saberem exatamente o significado de cada um, a exemplo dos paralelos e dos
meridianos.

Ao pensarem como a humanidade fez para mapear o que existe na superficie da Terra,
os relatos de uns foram sendo apropriados por outros, o que Ihes permitiu compreender que,
mesmo sem tecnologia, a humanidade fazia mapas, por meio dos desenhos ou simples tragados
graficos. Ao ouvirem as falas uns dos outros, ricas em detalhes, sobre como a humanidade
evoluiu na producdo de mapas, realizaram um raciocinio coletivo, pautado por confronto de

ideias, argumentacdes e formacao de conceitos.
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Observou-se que alguns estudantes com menos desenvoltura para falarem e se
expressarem acompanharam o dialogo e, aos poucos, interagiram com o0s colegas, mesmo que
sO conseguissem dizer algumas palavras. Houve momentos de confrontos de ideias, como
aquele em que a Gaby tenta elaborar uma definicéo para as linhas verticais que cruzam o globo,
mas ndo consegue nominar essas linhas, e entdo varios colegas a ajudam ao dizer que se tratava
dos meridianos. Inicialmente ela refuta, menciona os fusos-horarios e demonstra incerteza, mas
conforme o dialogo flui, e outros colegas utilizam a palavra meridiano para se referir ao que ela
tentava explicar, ela entdo se apropria da palavra meridiano para designar um conceito que
ainda nao havia formulado completamente.

Ao serem questionados se todo o planeta ja esta mapeado, responderam que nem tudo
estd mapeado, e usaram o nucleo da Terra como exemplo. Percebe-se que, apesar das falas um
tanto confusas, possuem uma nocao de que, para mapear tudo que ha na superficie terrestre,
seria preciso que usar varias escalas, pois uma visdo panoramica ndo permitiria identificar
aspectos do cotidiano, por exemplo. Ao dizer que “o Google ndo consegue mapear tudo que ele
vé; algumas coisas que ele tinha pensado ndo sai perfeitamente perfeito”, Pitgamer refere-se ao
Google como um ente que pensa, mas que nem tudo que ele pretende mapear sai conforme o
planejado. H4, nessa fala, a indicacdo de que a producdo das imagens e dos mapas € feita de
forma intencional, a partir dos interesses das grandes empresas, como a Google. Esse mesmo
estudante, ao dizer que “a gente s6 tem uma representacao do ntcleo da Terra, de como pode
ser por dentro e de como pode ser por fora”, enuncia um importante fundamento cartografico,
0 de que 0 mapa é uma representacao.

Outro exemplo é quando Jabuticaba sugere que o pino da bola poderia representar uma
montanha e ndo o polo norte. Ao pensar nessa possibilidade, o estudante consegue se
desvencilhar de um modelo sugerido pela pesquisadora e relativizar esse modelo, propondo
outro. Para tanto, precisou, em sua imaginacao, deslocar o polo Norte para outro local da bola,
e, consequentemente, ao deslocar o polo Norte, os paralelos e meridianos teriam que ser
deslocados também.

O dialogo estabelecido produziu um esfor¢o cognitivo, que consistiu em transitar do
pensamento espacial — quando os estudantes imaginam o aspecto geométrico do globo, seu
formato, as linhas verticais e horizontais — para o pensamento geografico. Nessa etapa do
pensamento geogréafico, elaboraram explicacdes sobre como o planeta foi mapeado ao longo do
tempo, e as linhas imaginarias deixaram de ser pensadas apenas espacialmente, no sentido do
espaco geométrico, e passaram a ser lidas como resultado do conhecimento produzido pela

humanidade sobre a ciéncia geografica.
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Na medida em que esse pensamento geografico, uma forma de pensar que abrange o
pensamento espacial, se torna mais complexo e passa a requerer mais abstragdes, ele evolui
para o raciocinio geografico. Essa fase € marcada por tentativa de responder as questées mais
desafiadoras, que desestabilizam a mente por ndo encontrar a solucdo em um primeiro
momento, a exemplo do didlogo a respeito de como as tecnologias e os satélites viabilizaram a
producgéo de mapas.

Conforme tragavam uma linha cronoldgica sobre a cartografia, desde os desenhos feitos
no periodo das grandes navegacOes, até chegar nos mapas a partir das imagens de satélites,
conjugavam diversos elementos, referentes a técnica necesséria para produzir mapas ou sobre
0s interesses em dominar essas técnicas, para fins de guerra, por exemplo. Ao relacionarem a
cartografia com a geopolitica, apropriaram-se dos conceitos apresentados por outros colegas,
relacionaram aspectos da técnica com aspectos da politica. Desta forma, respaldados em
conceitos da Geografia e na representacdo cartografica, avancaram para um raciocinio

geogréfico.

Figura 18: Grupo Focal a partir da pergunta: O que vocé colocaria nessa bola para que ela se
transformasse em um globo terrestre?

Fonte: Acervo da autora.
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Episddio 2. Neste episddio, os estudantes foram convidados a desenhar um globo
terrestre no papel e depois explica-lo para a turma. O objetivo era identificar quais elementos
seriam inseridos no desenho e em que medida esses elementos poderiam ser usados,
posteriormente, na bola. A maioria inseriu elementos como: direcGes cardeais, linha do Equador
e tropicos de Cancer e Capricornio, hemisférios norte e sul, circulos polares artico e antartico.

Alguns estudantes recorreram aos livros didaticos, ao atlas geogréfico ou a smartphones.

Figura 19: Estudante usa o smartphone para auxilia-la a tracar o globo terrestre.

Fonte: Acervo da autora.

Os desenhos, em geral, seguiram os modelos de globos terrestres presentes nos livros
didaticos, em imagens da internet e dos atlas geograficos. Alguns possuiam mais detalhes, como
os graus referentes a latitude e a longitude ou a inclusdo dos continentes. Outros identificaram

apenas as linhas imaginarias: paralelos e meridiano de Greenwich.
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Figura 20: Desenho de um globo terrestre.

Fonte: Organizado pela autora.

Notou-se que uma boa parte dos sujeitos inseriu elementos cartograficos no globo, tais
como referenciais de orientacdo e localizacdo e o sistema de coordenadas geogréficas.

Quando apresentaram seus desenhos, a maioria disse que se tratava de um desenho de
um globo normal ou comum, com as linhas que dividem o planeta em hemisférios norte e sul,
leste e oeste. Ao serem perguntados se essas linhas existem realmente, alguns ficaram em
duvida, mas a maioria afirmou que existem apenas no papel, nos mapas. Um estudante disse
que “estdo na nossa cabeca porque se a gente for no lugar ndo vai estar 14”. E quando a
pesquisadora questionou o porqué dessas linhas, deram as seguintes respostas: “¢ pra dividir a

99, 29,

Terra”; “porque a Terra ¢ muito grande, entdo tem que separar as partes”; “para localizar bem

99, ¢4

cada coisa”; “¢ igual batalha naval, usa latitude e longitude, porque no mar nio tem endereco”.
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Figura 21: Desenho de um globo terrestre.

Fonte: Acervo da autora.

Vérios estudantes demonstraram entender o porqué da existéncia do sistema de
coordenadas apenas apds ouvirem a explicacdo dos colegas sobre seus desenhos. Levando em
conta a heterogeneidade da turma e o fato de haver estudantes que dominavam os contelddos
que estavam sendo abordados, estes acabavam por provocar 0s colegas a pensarem e a
raciocinarem, impulsionando-os a formularem conceitos como os de latitude e longitude, por
exemplo.

Os desenhos feitos pelos estudantes, nesse episodio, sugerem a mobilizacdo do
pensamento espacial, ja& que as habilidades acionadas dizem respeito as nocGes espaciais
euclidianas, e para tal nao foi necessario realizar algum nivel de raciocinio geogréafico. Todavia,
guando compartilharam seus desenhos e relacionaram o sistema de coordenadas as
necessidades da sociedade de mapear, explorar e se apropriar dos territérios, o desenho
impulsionou o pensamento espacial, que avangou para um pensamento geografico e algum nivel
de raciocinio geografico.

Episddio 3. Neste episddio, os estudantes, em grupos, foram convidados a inserir o Sistema de
Coordenadas Geograficas na bola e, a partir desse quadro de referéncia, desenhar os

continentes. Os materiais utilizados foram: bola de plastico lisa (sem estampa), caneta marca-
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texto (para fazer um rascunho), caneta permanente de variadas cores, barbante, livro didatico,
atlas geografico, globo terrestre, fita adesiva, papel contact e smartphones. Com excecdo do
smartphone, que cada estudante poderia utilizar o seu préprio para fazer alguma consulta na
internet sobre o assunto, os demais materiais foram providenciados pela pesquisadora.

Os estudantes escolheram suas equipes, que poderiam ter no méximo quatro pessoas, €
deram inicio ao trabalho com a bola. Nesta primeira parte, a tarefa foi tracar a linha do Equador,
o Meridiano de Greenwich, os tropicos de Cancer e Capricornio e os circulos polares Artico e
Antartico. Tiveram muita dificuldade em usar a caneta permanente, por ndo ser possivel apagar
os tracados que ficavam tortos e os borrfes que manchavam a bola. Para este episodio, estavam

previstas quatro aulas, mas foram necessarias oito.

Figura 22: Estudantes tracam os paralelos na bola

Fonte: Acervo da autora.

Para tracar a linha do Equador, foram orientados a riscar sobre a linha divisoria da bola,
e para riscar os paralelos e os circulos polares foi necessario calcular qual seria a localizacéo
aproximada, tendo em vista a distancia, em graus, desses paralelos, em relagdo a linha do
Equador, localizada a zero grau de latitude. Apoés tragadas, as linhas deveriam ser nomeadas.
Conceitos da matematica, como angulos e calculos de regra de trés, foram apresentados aos

estudantes. Considerando-se que a latitude varia de 0° a 90°, os estudantes precisavam calcular
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em qual latitude da bola iriam tracar os tropicos — que estdo a 23° 30’ 66°” ao norte € ao sul da
linha do Equador —, bem como os circulos polares, distantes 66° 33* 44°’ desta linha.

Levando em conta que nem todos os estudantes conseguiam compreender conceitos
matematicos, como por exemplo a regra de trés, foi pensado um caminho alternativo. Para
simplificar e tornar a tarefa ludica, a pesquisadora sugeriu o0 uso de um barbante para calcular
a distancia da linha do Equador ao polo Norte, e entdo dividir esse pedaco de barbante,
correspondente aos 90 graus, em trés partes iguais, ou seja, 30 graus cada parte. Esse pedaco de
barbante, equivalente a 30 graus, foi ligeiramente encurtado para se aproximar do angulo dos
tropicos: 23°26°14”.

Essa parte exigiu um raciocinio l6gico matematico, que seria mais bem desenvolvido
em colaboracdo com um profissional de Matematica, para que os estudantes desenvolvessem
nocbes sobre angulos e compreendessem o sentido de distancia na perspectiva de uma
superficie esférica, diferente do sentido de distancia quando a unidade de medida é o
quilémetro. Embora a pesquisadora tenha solicitado a professora de Matematica que dedicasse

uma ou duas aulas para abordar o conceito de angulo, isso ndo foi possivel.

Figura 23: Estudantes tracam os paralelos e o meridiano na bola

Fonte: Acervo da autora.
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Os estudantes foram orientados a pensar em estratégias para inserir 0s continentes na
bola, respeitadas suas localizagdes e tendo como referéncias os paralelos e o meridiano de
Greenwich. Essa etapa foi a mais desafiadora, porque comecaram a surgir davidas sobre
projecdes cartograficas, escala e a delimitacdo dos territorios dos continentes, como, por
exemplo, se determinada ilha pertence ou ndo aquele continente. Essas duvidas fomentaram a
troca de ideias no interior dos grupos e entre 0s grupos, ja que tinham liberdade de transitar na
sala, observar o trabalho dos colegas e colaborar, quando possivel.

O nivel de dificuldade desta atividade, em um primeiro momento, pareceu estar acima
da capacidade de estudantes de sexto ano. Os grupos receberam orientacdo individual da
pesquisadora, com o objetivo de identificar até onde conseguiriam avancar sozinhos e em qual
momento precisariam de uma intervencao, para que pudessem continuar a atividade. Alguns
estudantes de alguns grupos sentiram-se desmotivados frente as dificuldades encontradas, e
entdo comecgou a ocorrer uma desconcentracdo e dispersdo. A pesquisadora pediu aos grupos
que haviam conseguido avancar que compartilhassem quais estratégias haviam utilizado para
facilitar o tracado dos paralelos e meridiano. Essa troca de experiéncias dinamizou a atividade,
dando-lhe um carater colaborativo.

Antes de iniciarem o desenho dos continentes, a pesquisadora retomou 0 movimento de
rotacdo, abordado em episddios anteriores, e 0 sentido deste movimento (de oeste para leste)
para que formulassem argumentos que pudessem fundamentar a divisdéo do globo em
hemisférios ocidental e oriental, bem como problematizar a localizacdo do meridiano de

Greenwich e a decisdo politica que a explica.
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Figura 24: Consulta aos mapas para tracar os continentes na bola

Fonte: Acervo da autora.

O principio da localizagdo fundamenta esse episddio, pois a partir dela muitas
explicagBes podem ser dadas, seja para definir as zonas climéticas da Terra, delimitadas pelos
paralelos, seja para definir uma localidade, a partir das coordenadas geograficas.

Ao consultarem diversos mapas, 0s estudantes perceberam que a projecédo cartografica
esta associada com o sistema de coordenadas geogréaficas. A partir dessa constatacdo, o desafio
foi desenhar os continentes de forma que seus formatos e tamanhos coincidissem com os limites
reais e fossem corretamente cruzados pelos paralelos e meridiano. Estabelecer essa relagdo
entre projecao cartografica e sistema de coordenadas geograficas se deu paulatinamente, em
razdo dos diélogos estabelecidos entre os estudantes, a partir das duvidas e das consultas feitas
na internet.
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Figura 25: O continente americano na bola

410 NORT

RE. PPIC

Fonte: Acervo da autora.

Episddio 4. No altimo episddio, os grupos apresentaram o trabalho com as bolas, transformadas
em globos. Fizeram um circulo com as cadeiras e foram convidados a falar e fazer perguntas
aos colegas, caso tivessem davidas. A pesquisadora pediu que relatassem as dificuldades
encontradas no feitio do globo terrestre e o que haviam aprendido com a atividade. Como
aconteceu em outros momentos, alguns ndo participaram por timidez ou vergonha, ao passo

que 0s que sempre participavam se sentiam cada vez mais seguros para falarem.

Nini: Antes eu me confundia muito com o trépico de Cancer e o de
Capricornio. E... o Circulo Polar Artico e Antartico eu também confundia, eu
ndo sabia que a Antértica ficava dentro do Circulo Polar porque no mapa ela
é grande...

Doidinha: Entdo...6...n0 comeco eu tava em um grupo que eu nao tinha
iniciativa, eu ndo estava fazendo nada. Ai eu mudei de grupo e comecei a ter
iniciativa. Ai na segunda bola eu aprendi muito! Foi muito dificil transformar
uma bola em um globo.

Daniel: eu fiz...

Naum: A gente errou o Tropico de Cancer, colocamos embaixo e ndo em
cima...O mais dificil foi fazer os continentes. Eu ndo sabia que existia a
Oceania.

Vermige: Tudo foi dificil, depois de fazer a linha do Equador, o resto ficou
mais dificil.
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Cordeiro: eu ndo desenhei, mas ajudei...Basicamente, eu aprendi as
coordenadas, a localizagio exata. A Africa...ela estd bem aqui (apontando para
a bola) ...ela era juntinha do Brasil. A Nova Zelandia ficou errada, olha isso
aqui! [rindo e apontando para a Nova Zeléandia].

Jabuticaba: o mais dificil foi fazer linhas na superficie redonda. A Antartica
parecia que era muito grande, parecia do tamanho da Europa nos mapas, mas
SO que ndo é.

Pesquisadora: E por que vocé acha que no mapa o tamanho da Antéartida é
maior?

Jabuticaba: Pra caber no mapa...ela é esticada...porque o que ta mais perto
do polo tem que esticar mais do que o que ta perto da linha do Equador. Como
se fosse abrir a bola, assim. Aqui [mostrando o polo] fica mais esticado que
aqui no meio.

Torres: eu acho que o trabalho foi legal. E que eu nfo sabia as linhas de
cor...eu aprendi. Ficou muito bonitinho [olhando para a bola].

Pitgamer: eu fui igual o Cordeiro, eu aprendi sobre as coordenadas. Quando
a gente vai querer viajar, por exemplo, a gente sempre vai ter que localizar pra
onde a gente vai. A gente usou Varias bolas...errava toda hora. Quando a gente
foi fazendo de novo a gente foi vendo o que foi errando pra depois na chegar
na bola definitiva. O mapa do livro era muito pequeno, entdo a gente nao
consegue ver muita coisa, 0 Mar Mediterraneo, o Mar Vermelho, essas coisas,
ai ndo dava pra contornar. Ai quando a gente vai ver, na bola, a gente devia
ter afastado um pouco a América do Sul... Eles estdo se juntando [na bola],
parece que s6 tem dois quildmetros entre a América e a Africa, entfo a gente,
tipo, errou em vérias partes, a Africa com a Europa e... essas coisas assim,
tipo, quando a gente ja fez a gente vé que errou, ai tenta passar por cima, ai
fica feio.

Nini: e como vocés fizeram os continentes?

Pitgamer: a gente usou o papel contact, mas o tamanho do mapa néo ficou
proporcional, acho

Davi2: a gente pensava que a América estava mais perto do meridiano de
Greenwich...Eu também néo sabia que existia a ilha da Nova Zelandia.
Lilicon: o nosso ficou muito ruim... faltou a Antartica.

Vivi: eu achei muito dificil no inicio...O que eu achei mais dificil, é... cada um
fez uma coisa...O mais dificil foi colocar os continentes, localizar certo...os
oceanos foi facil, so colocar o nome.

Gaby: a gente teve muita dificuldade...a gente fez em diversas bolas
porque...mesmo a gente tentando fazer certo ndo saia certo. Na primeira
tentativa a gente fez muita coisa errada, as linhas ficaram tortas. Ai nessa bola
a gente fez com muita ateng&o, tentou varias técnicas diferentes.
Pesquisadora: e o que vocés acham que aprenderam com esse trabalho?
Gaby: Acho que a gente, assim, pegando, olhando, d& pra ver mais a
localizagdo, como é feito, os nomes né? Porque...vai ajudar...Assim, a gente
olhar no mapa déa pra ter uma nocao, mas a gente pegando, vendo, até fazendo,
da pra entender bem melhor, porque vocé é, tipo, obrigada a saber pra passar
pra bola, entdo, querendo ou ndo vocé tem que entender melhor pra fazer e
concluir o trabalho. Vocé aprende mais fazendo do que se vocé olhar o mapa.
Sofi: Pra gente o que foi mais dificil foi a linha do Equador, porque na nossa
bola a linha tava muito pra baixo e teve que virar o tropico de Capricérnio. E
depois tivemos que fazer uma linha do Equador...

Ari: Foi dificil fazer os tropicos...s6 nos tropicos a gente errou duas bolas. E
também foi dificil fazer os continentes. Tem os polos...e... a Antartida, eu ndo
sabia que era menor...ai eu fiz ela maior, pra fora da linha, do circulo polar.
Foi um trabalho em equipe, a gente tem que respeitar o outro, ajudar o
outro...vocé ndo consegue fazer isso sozinho
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Pitgamer: na proxima, a gente poderia fazer uma representacéo do universo,
das galéxias, do buraco negro...do sistema solar.

Pesquisadora: e como a gente faria isso?

Pitgamer: a gente usaria 0 mesmo conceito da bola, com bolinhas
menores...ou com uma bola preta bem grande e a gente ia fazendo os
pontinhos nela...sabe?

A maior parte dos sujeitos declarou sentir dificuldade para realizar o trabalho. Mesmo
diante da afirmacdo da pesquisadora de que seria uma representacdo, cujo objetivo ndo era
reproduzir um globo terrestre com precisdo, pois lidariamos com escalas e calculos dos angulos
aproximados, e da compreensdo de que se tratava de um trabalho manual, sujeito a imperfeicdes
e erros, mantiveram um rigor na execucao e pediram para recomecar com uma nova bola, para
que conseguissem fazer os tracados o mais fielmente possivel a proporcionalidade presente nos
mapas e nos globos.

Estavam previstas seis aulas para esse episodio, mas foi necessario o dobro, 12 aulas. O
ritmo de execucdo das tarefas, especialmente no tracado dos continentes, demandou tempo até
que os estudantes compreendessem os conceitos de projecdo cartografica, escala e sua propria
localizac&o, a partir do meridiano de Greenwich e os paralelos como referéncias.

O objetivo ndo era a apropriacdo da escala grafica, ja que ela ndo seria necessaria para
a realizacdo do trabalho, mas sim a compreensdo de que a escala se refere aos diferentes
tamanhos dos mapas e serve para mostrar 0 que se pretende focar em cada um. Mesmo sem
dominio do conceito de escala gréafica e escala numérica, entenderam que 0s continentes teriam
que ser proporcionais ao tamanho da bola, ou seja, a escala da bola e a escala do mapa que
serviria de referéncia para tracar os continentes deveriam ser similares. Esse foi um dos
principais desafios.

Outra dificuldade foi a percepcdo de que os mapas sdo feitos sobre linhas imaginarias,
cujo tracado define seu formato e correspondéncia as projecBes cartograficas. Nesse caso,
também ndo se pretendia tratar das diversas projecdes, mas tdo somente do desenvolvimento
dessa nogéo, no sentido de evidenciar que existem inimeras projecdes, a depender de como 0s
paralelos e meridianos estdo arranjados. Nas consultas aos mapas variados, 0s estudantes
perceberam que o seu formato variava e que isso tinha relagdo com as linhas sobre as quais
esses mapas foram confeccionados. Nesse sentido, é relevante o exemplo referente a percepc¢ao
das distor¢bes provocadas pelas projecGes, quando da observacdo feita, pela maioria dos
grupos, em relacéo a Antartida.

Os estudantes também perceberam que, em todos 0os mapas consultados, a Antartida

parecia bem maior do que no globo. Ao usarem o Circulo Polar Antartico como referéncia para
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tracar a Antartida e a Ilha da Groenlandia, se deram conta de que os mapas planos distorcem o
tamanho desses territorios. Se, em um globo terrestre, os meridianos préximos ao polo estdo
juntos uns dos outros, em um planisfério, esses meridianos sdo dispostos afastados uns dos
outros, 0 que aumenta a area desses continentes. Ao compreenderem que isso é necessario para
representar o que é arredondado em uma superficie plana, fizeram o raciocinio inverso para
confeccionar a bola. Assim, entenderam que a melhor representacéo do planeta Terra é o globo
terrestre e que, da mesma forma que foi dificil transpor o que € esférico para o plano, o inverso
também requereu superar varios obstaculos.

Neste episodio foi constatada uma frequéncia significativa de erros, dadas as habilidades
exigidas para a execucdo da atividade. Todavia, os erros foram determinantes para a
mobilizacdo do pensamento e raciocinio geograficos na medida em que foram redimensionados
a partir da possibilidade de recomecar determinada etapa da atividade e de uma autoavaliacdo
sobre o porqué de os terem cometido.

O percurso trilhado pelos estudantes para concluir os episédios desta estratégia didatica
mostrou avancos importantes. Constatamos que as habilidades de localizar, descrever,
relacionar, integrar, organizar, generalizar, visualizar, elaborar hipoteses, analisar, inferir,
abstrair e compreender foram utilizadas. Essas habilidades indicam a mobilizagdo do
pensamento e do raciocinio geogréafico a partir de um pensamento espacial. Os estudantes
integraram elementos do espaco cartesiano com os elementos do espaco social desde o primeiro
episddio, em que lhes foi perguntado o que colocariam na bola para transforma-la em um globo
terrestre. As respostas indicaram uma tendéncia a mesclar elementos da cartografia classica
com a cartografia social.

O desafio de transpor 0 mapa-mundi para uma bola de plastico a partir das referéncias
que foram colocadas nesta bola (paralelos, meridiano e linha internacional da mudanca de data)
provocou um brainstorm, desestabilizando os pensamentos que tinham até 0 momento sobre
representacdes cartograficas. Isso gerou a necessidade de formular novos conceitos (projecdo
cartografica, sistema de coordenadas geograficas, polo Norte geogréafico, polo Norte magnético,
meridiano de Greenwich, latitude, longitude, Linha internacional da mudanca de data, dentre
outros) que lhes permitissem se apropriar da cartografia ndo apenas para confeccionar um globo
terrestre, mas também como uma linguagem para comunicar conhecimentos passiveis de serem
localizados e dessa localizagdo ser problematizada. Afinal, responder & pergunta por que isso-
estiv onde estii? a partir da visualizagdo desse onde N0 mapa torna esse pensamento um
raciocinio geogréafico, no sentido mais pleno desse termo, que requer uma leitura multiescalar

da realidade. A espacializacdo do fendmeno, em diferentes escalas, revela as multiplas
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conexdes existentes nos arranjos espaciais e impulsiona o pensamento geogréafico para
responder aos problemas que se apresentam em cada uma delas e que, muitas vezes, s6 podem
ser solucionados em escala local se analisados a partir de uma escala mundial.

A dinamicidade que um objeto tridimensional, como a bola, imprimiu a este episédio
contribuiu para que se apropriassem do conceito de globo terrestre e sistema de coordenadas
geogréficas. A posse do objeto, poder tocé-lo, tragar as linhas nele, resultou em consolidagéo
de conceitos que, muitas vezes, estavam circunscritos a palavra que 0os nomeava, a exemplo do
conceito de meridiano de Greenwich. Ao questionarem por que o meridiano passa nessa
longitude e ndo em outra e quem definiu que passaria ai, surgiram desafios que demandaram
elaboragéo de argumentos que envolvem conhecimentos mais complexos do que apenas dizer
gue o meridiano simplesmente divide o globo em hemisfério oriental e em hemisfério ocidental.

Essas problematizacGes se deram durante todos os episodios e evidenciaram a relevancia
das atividades desenvolvidas nesses episédios no campo da Cartografia escolar, eixo
estruturante do raciocinio geogréfico, enquanto modus operandi do pensamento na perspectiva
geografica.

Apbs finalizadas as quatro estratégias didaticas com os estudantes, foi agendado um dia
para realizar uma entrevista semiestruturada com o professor regente da turma, considerando
que ele esteve presente em todas 0s episddios e que a pesquisadora julgou importante saber qual
a opinido dele sobre a abordagem dialdgica usada como estratégia metodolégica de promocéo
do RG na colaboracéo, visto que isso poderia indicar novos desdobramentos na metodologia.
O aporte tedrico para a entrevista semiestruturada foi a Teoria Fundamentada, em que o
posicionamento consistiu em ouvir, sem interferir na fala do entrevistado. Como mostrado no
excerto a seguir, o professor demonstrou interesse na estratégia utilizada para abordar

conteddos geograficos e favorecer a mobilizacdo do RG dos estudantes.

Entrevista com o professor.

Pesquisadora: Gostaria de saber de vocé o que vocé sentiu com as atividades,
essas possibilidades de atividades em sala, enfim, o que vocé achou no geral.
O que voce sentiu, honestamente, conforme eu ia desenvolvendo as atividades
em sala, o que vinha & sua cabeca, 0 que vOocé pensava.

Professor: Olha, eu normalmente sou um ser humano muito honesto e sem
filtro. Entdo vamos 4. A primeira coisa que eu senti foi ciimes. Nossa, fiquei
morrendo de cilmes de vocé dando aula pra minha turma preferida. Depois 0s
préprios alunos falaram assim: “professor, por que vocé ndao mandou ela pra
pior turma?” E verdade, eu devia ter feito isso!
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Pesquisadora: Imagina, os alunos adoram vocé! Seu lugar ndo serd tirado por
ninguém.

Professor: Nao, eu fiquei morrendo de ciimes. A minha felicidade era ver as
meninas bravas contigo. Elas me falavam: eu ndo gosto dela e eu dizia: isso!
(GEZUIS!!T) Néo gosta mesmo ndo, me prefiram, pra vocé ver o nivel da
minha baixa autoestima. Serumaninho é um bichinho chato. Eu ficava falando
com a minha mulher e ela falava assim: Que besteira, veio. Eu falo: flor eu
ndo consigo nao ter, e se 0s alunos gostarem mais dela do que de mim? Entdo
eu fiquei, ai meu Deus que vergonha, que bobagem. Ai... eu ficava meio
resistente as suas ideias né? Eu pensava: nao, ndo pode. Entdo esse ciime
acabou criando uma barreira as suas ideias. Mas ao mesmo tempo vocé é uma
pessoa que tem uma experiéncia incrivel em sala de aula. Ou a adoracéo que
0 povo do sétimo tem a vocé é uma coisa de outra terra. Ai eu fico: meu Deus
do céu, essa mulher deve ser um suprassumo entdo eu vou prestar atencao no
que ela faz pra ver... pra... que 0s alunos...ndo, pra ser um professor tdo bom
guanto ela. Eu tenho que ver o que ela acerta, o que ela consegue, 0 que vocé
consegue, cativar tanto os alunos para que eles tenham essa veneragao por ti.
E coisa de outra Terra, realmente é coisa de outra Terra. Nunca vi isso. Nem
os melhores professores que eu ja tive eram assim. Ai eu vi que vocé tem uma
proximidade com eles...da4...que eu diria até...é profissional, porque vocé é
bastante profissional, mas é uma proximidade que eles sentem que é pessoal,
sabe? Eles veem vocé como uma amiga, como mée...é verdade, isso € bem
verdade. Acho incrivel, Denise. Até falava com minha psicéloga né?... Deixa
eu ver o que ela falava na época...t6 tentando lembrar tudo da época...Foi
mudando muito a minha percepgao de vocé com o tempo. A3A... é, ela falava
isso; que professor € como um pai ou mae...que é impossivel os alunos néo
nos ver dessa forma; eles nos verdo dessa forma. Aaa...ela fala, entdo vocé em
sala de aula, tem que agir como um pai, como uma autoridade. E era isso que
a Denise tinha, foi isso a coisa que eu percebi muito bem em vocé logo no
primeiro dia, vocé chegando, agindo com autoridade, mas uma autoridade
amorosa. Ai eu fiquei, meu Deus, que perfeito! Risos. Meu Deus que perfeito,
como ela consegue tamanho equilibrio! Assim, ai eu passei a observar vocé, a
fazer uma andlise, eu pensei, ndo, eu tenho que ser igual a ela, eu tenho que
conseguir esse equilibrio; ndo ser muito rigido, igual a Lazara é. A Lazara é
rigida! E ndo ser muito maleavel igual eu sou, eu sou muito...vamos deixar 0s
alunos tacar o terror, tacar fogo na escola...(risos). Vocé consegue um
equilibrio perfeito!

(pausa)

A atividade que vocé fez, dos alunos irem ao quadro, primeira coisa que eu
pensei é, ndo vai dar certo, ninguém vai se empenhar, ndo vai ter engajamento
dos bacuri, eles vdo morrer de vergonha de ir 1a! Ai quando vocé falou quem
quer escrever as estacdes do ano, 0s movimentos da Terra, 0 movimento de
rotacdo, translacdo, inclinacéo do eixo, isso, aquilo, &... ai um monte de aluno
levantou a mao eu quero, eu quero, ai eu: puxal Puxa, eles querem?! Que
milagre é esse? Aaaaaa..eu vejo eles super empenhados, desenhando,
tentando, até a Souza 4, fazendo as folhinhas das arvores e eu: ndo, Souza, é
0 movimento que faz! Ai tu falou, ndo, ndo interrompe, ela tava indo bem...
(Neste ponto da conversa, o professor pediu para parar porque os dedos das
méos dele comecaram a ficar rigidos e ele disse que precisava comer. Paramos
e em menos de 5 minutos ele quis retomar). (eu hein...)
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Professor: Entdo, a primeira atividade que vocé propds eu ndo achei que teria
engajamento dos alunos, eu vi eles super engajados, e vocé perguntando: por
gue vocé representou a Terra dessa forma? Por que vocé fez esses tragos, essas
setas, 0 que isso significa, o que isso simboliza para vocés? Ai eles, tentando
explicar o desenho, que é outro tipo de...de...como é? Outra forma de passar
conhecimento de passar informacédo, que ndo é pela escrita, fazendo a pessoa
desenhar, que é até diferente de eles verem a imagem ja pronta. Eu achei isso
genial! Eu achei realmente genial essa atividade sua. Eu t6 muito acostumado
com marcar verdadeiro ou falso ou marcar a questdo certa entre a, b, c ou d.
Entdo, eraisso que eu tava fazendo na prova com os alunos. Por que eu pensei:
ah, todo vestibular faz isso, toda escola particular faz isso, entdo eu vou dar
um nivel de escola particular, nivel de vestibular, para eles ja irem se
habituando com esse tipo de...de avaliacdo, pra eles ja chegarem no vestibular,
com ah ja cansei de ver isso a vida toda, o professor de geografia passava isso,
estou preparado e ai vocé meio que me trouxe para uma outra forma de pensar,
Denise. Vocé me trouxe pra uma... forma menos vestibular, menos padréo de
escola particular e mais vamos ver o que o serumaninho é capaz de aprender
com diferentes métodos, ndo s6 esses de sempre. Ai no comeco eu fiquei bem
resistente né? (risos). Eu fiquei: ndo, ela esta errada, ninguém faz dessa forma
(risos). Ai depois eu fiquei: mas ela tem razdo, que droga. Que 6dio, ela tem
toda razdo, ndo consigo deixar de ver a razdo que ela tem. Aaaa...e realmente
quando eles fazem um desenho...Aquela roda de conversa que tu fez! Foi algo
que pra mim foi disruptivo. Eu fiquei meu Deus eu nunca vi isso ha minha
vida, foi a coisa que mais me marcou, foi assim, um divisor de &guas, é... achei
incrivel aquilo, achei incrivel o engajamento dos alunos, como eles prestam
atencdo, como eu consigo ter um controle maior deles, quando eles
inevitavelmente, eles se sentem mais vistos na roda, aaa...achei muito legal,
muito legal. Ai eu comecei a fazer a roda de um jeito bem capenga com todo
mundo, com todas as turmas.

Pesquisadora: voceé fez?!

Professor: eu fiz, fui fazendo um monte de vezes e eu vi que eles adoravam
isso, eles adoravam esse modo, mesmo eu tendo mais controle, eles se sentiam
mais préximos de vocé e até dos outros colegas, achei genial, aaaahhh...mas o
modo que eu fiz a roda era um tanto diferente do teu, tu perguntava as
impressdes deles sobre as atividades e eu ndo, eu tentava ensinar com a roda,
ndo sei...

Pesquisadora: é, teve roda que era sobre o contedo. Lembra aquela dos
movimentos internos da Terra, sobre as dindmicas internas do Planeta... era
pra eles mostrarem até onde o raciocinio deles conseguia ir sobre a dinamica
interna do planeta.

Professor: eu tentei fazer esta, mas eu vi que poucas pessoas das outras turmas
eram capazes de abstrair a informacdo, era capaz de ter uma capacidade
imaginativa boa o suficiente, sempre 0s mesmos, 0s mais...os alunos destaque,
eles tinham uma clara vantagem, por assim dizer, hum... Ai quando eu
perguntava pros outros alunos se eles entenderam eles falavam que néo, ai eu
pedia pra aquele aluno bom explicar. Eu pensava assim, ndo, a explicacéo dele
vai ser, vai estar explicando igual né? ai o outro aluno continuava sem
entender, eu ficava, ai...eles estdo em fases muito diferentes, complicado isso,
foi uma barreira que eu ndo consegui transpor. Aaaaahhh... mas de qualquer
forma eu achei genial, e mesmo os alunos que ndo entendiam, adoravam
(risos). Ai comecei a usar a torto e a direita. Por isso quando vocé chegava nas
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salas e via a rodinha vocé perguntava: vocé fez a rodinha? Eu, por cima,
pensava: ndo vou dar o braco a torcer pra essa ai, dizer que eu fiz a rodinha,
imagina”. (muitos risos dos dois)

Pesquisadora (rindo): muito bom...

Professor: Na atividade da bola eu achei genial, mas ela foi quase um bimestre
inteiro e os alunos ja estavam cansados, eles mesmos ja estavam...no comeco
eles estavam super... eles ficam supermotivados porque é uma atividade muito
diferente, uma atividade nova, nossa ter que mexer com bola, ...fazer os
meridianos e tal, aaah... eu vi eles super motivados, mas no final eles ja
estavam tdo cansados de ter que fazer aquilo repetidas, repetidas, repetidas
vezes. Mas eu vi que eles aprenderam muito bem. Até os alunos menos
motivados, tinham entendido tudo. Eles falavam “circulo polar artico,
meridiano, paralelo, equador”, sabiam tudo direitinho onde tava. Ai quando
VOCé ndo tava, eu dava a aula, falava das zonas mais quentes, eles: professor,
é entre 0s tropicos, né? Eu: isso! Geeeenteee! (bateu uma palma) dava pra ver
gue eles tinham...tinham conseguido entender muito bem, mesmo no final,
eles ja cansados daquilo, foi muito dtil pra eles entenderem. Eu até fiquei me
perguntando... atividade mais demorada foi melhor para o entendimento deles.
Quando a gente da coisa, muita coisa muito rapida, eles acabam ficando sem
entender. Eu fiquei: “o que seria o melhor? Dar pouca coisa e enfiar aquilo na
cabeca deles, igual a atividade da bola, que eles realmente compreenderam de
um jeito muito bom, eles ndo s6 gravaram, mas... ( 6 ta tudo fechando, percebe,
meu labio t4?

Pesquisadora: ndo, ndo da pra perceber..

Professor: minha mulher consegue, ela bate o olho... ai eu pensei: 0 que seria
melhor? Ah o ciime s6 durou no comeco né? Até a metade, vocé chegou no
3 bimestre, até a metade do terceiro bimestre comegou a passar (risos) quando
os alunos falavam: a professora Denise vem hoje? Eu, ndo, eles: aaahhh (risos)
mas depois foi passando, sabe? Eu até fiquei me perguntado, seria bom se
tivesse dois professores...da turma, eu me considero um professor muito bom,
eu ndo sou muito humilde ndo (risos) é...eu consigo explicar...porque minha
mae, ela nunca foi professora, mas ela fez magistério e pedagogia, mas ela
passou no Ministério da Justica, e 14 ficou e ela sempre fala: vocé precisa
explicar do jeito mais simples possivel para os alunos entenderem, eu sei que
eu consigo explicar de uma forma muito simples, eles entendem! Consigo
explicar na linguagem deles, na capacidade de abstracdo, da visdo de mundo
que eles tem, entdo é uma coisa que me foi enfiada pela minha mae desde
pequeno, entdo é um ponto muito forte, muito forte, tipo, pessoas leigas que
ndo conhecem nada sobre o assunto, eu explico rapidinho pra elas e elas ja
comegam a entender, eu fico feliz com isso...oh, isso, vocé compreendeu! elas
ja comecam a fazer umas analogias muito boas...entdo eu tenho isso que eu
sei que em mim é muito bom. Os alunos gostam quando eu falo, ai eu curto a
questdo historica, eu venho explicando tudo la da base das historinhas, eles
adoram, prestam atencdo. Uma coisa que eu até queria que vocé fizesse...vocé
tem que ver uma aula minha sobre historinha, se vocé por exemplo, vai falar
sobre a agricultura, eu vou la no comeco da agricultura, nem quando a
agricultura existia, quando no6s éramos nbémades, depois quando noés
desenvolvemos a agricultura, eu fico duas aulas inteiras explicando isso e
depois quando nés desenvolvemos a...a...industrializagdo, a mecanizacéo, a
revolucdo como ta hoje, ai eu explico ainda tem grupos humanos que vivem
como viviam ha vinte mil anos, ainda tem grupos que vivem, assim
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como...como viviam agueles que descobriram a agricultura, naguela época e
tem grupos de tal forma. E interessante ver os alunos: nossa! (riso)Se vocé
puder fazer isso, eu recomendo, Denise, € muito legal! Contar essa histéria é
um ponto forte meu, eu ja comecei a divagar aqui...eu ja perdi o fio da meada,
entdo...eu muito orgulhoso...

Pesquisadora: vocé quer parar?... quer parar para vocé comer?

Professor: 4? é bom...mas ta tranquilo, eu muito orgulhoso...ndo, ela ndo pode
ser melhor do que eu. Mas vocé tem um ...... que eu achei fantasticos,
fantasticos, incriveis...6 uma coisa que eu pensei assim, s6 ela gosta desse
método, os alunos ndo... Os alunos adoooram! E, quando eu tentei com eles,
mesmo de um jeito mais capenga, sem ter a sua...a sua organizacao, eu vi que
eles adoraram! O desenho...eu fiz com todas as turmas, todas gostaram de
fazer! O... além do desenho... a roda...

Pesquisadora: 0 jogo...

Professor: eu ndo tive tempo de fazer o0 jogo, eu ndo me organizei pra fazer o
jogo, mas se eu fizesse sei que eles iam adorar! A roda de conversa...esse
negacio de sair e explicar as coisas do lado de fora...foi tudo muito legal, entdo
tudo isso que vocé colocou, eu, puxa, cresci tanto! e quando eu falava contigo,
...sei 14 o relevo, os fatores formadores do relevo, o isso, 0 aquilo outro, etc e
tal igual eu vi na faculdade! E vocé me falava: pois é, isso de nada tem
utilidade. Porque no fundo o que tu tem que ensinar é... como nos, seres
humanos, nos relacionamos com tudo isso, porque se VOcé pega e pbe um
monte de relevo, coisa longe da vida deles eles ndo vao entender...e eu: € isso,
essa professora, eu fazendo uma cara de 6dio. Quem vocé pensa que é?
Maldita! Tem toda razéo!

(os dois riem)

Professor: toda razdo do universo, Denise, vocé tem toda razdo. Ai na hora
que eu terminei de dar a aula de relevo, eu pensei: isso ta tdo distante da
realidade deles...(risos). Ai eu, gente facam um texto, de como nos, seres
humanos, nos adaptamos ao relevo e como adaptamos o relevo ao nosso estilo
de vida. E eu, ai a Denise é incrivel mesmo. Eu tenho que te agradecer tanto
por vocé ter vindo! Tanto!

Pesquisadora: eu que tenho né?

Professor: tenho que te agradecer tanto, Denise, vc mudou...a minha forma
de pensar, minha forma de pensar as aulas, minha forma de pensar a
Geografia, eu falo a Geografia Fisica e Humana e vocé fala: ndo, é s6 uma; a
parte fisica € o humano na fisica. Ai eu; maldicéo, ela tem toda razdo. Agora
eu tenho que parar, porque olha como ta minha méo! (os dedos contraidos).

A fala do professor indicou reflexividade sobre o que € dialogia, como possibilidade de
mediacdo pedagogica, baseada na colaboracdo entre professor-estudantes e estudantes-
estudantes como opcgdo de relacbes mais horizontalizadas que permite a troca de
posicionamentos e faz circular a palavra. Ao perceber que apds adotar algumas estratégias, suas
aulas se tornaram mais motivadoras, o professor constatou mudangas positivas no
relacionamento com as turmas e condi¢fes mais favoraveis para mobilizacdo do raciocinio

geogréfico. Expressamos nossos agradecimentos ao professor, pela colaboracéo, que viabilizou
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a realizacdo desta investigacdo empirica, e nos colocamos a disposicéo, caso houvesse interesse

em ler os resultados da pesquisa.

CONSIDERACOES FINAIS

A contribuicdo central deste estudo qualitativo consistiu no estudo do raciocinio
geografico por meio de estratégias didaticas dialdgicas diversificadas e alicercadas no
dialogismo, tendo em vista uma educacdo emancipadora. Foram utilizadas diferentes
linguagens, como o desenho e a linguagem cartografica, além de saidas a campo, jogo tipo quiz
e oficina, a fim de mobilizar o raciocinio geografico nos estudantes na colaboracdo e na
construcdo de conhecimento. Atividades lddicas e dialdgicas tiveram um papel significativo no
apoio a interacdo, comunicacéo e sociabilidade durante as estratégias didaticas.

O resultado do estudo mostrou que o desenvolvimento de novas categorias de
pensamento cientifico por meio do raciocinio geogréfico € um processo de aperfeicoamento de
habilidades discursivas, expressivas, cognitivas, intelectuais e sociais, que se concretiza atraves
de vivéncias, experiéncias e saberes produzidos com 0s outros.

Contamos com a participacdo de estudantes de uma turma de sexto ano do Ensino
Fundamental, de uma escola puablica localizada em Brasilia-DF, que se dispuseram a participar
ativamente em cada estratégia didatica dialégica. Reconhecemos a importancia deste estudo
como uma tentativa de se compreender, a partir da perspectiva desses participantes, como eles
significam, interpretam e solucionam problemas na perspectiva geogréafica. A participacéo
deles permitiu, ainda, verificar como constroem significados e conhecimentos, a medida que as
estratégias didaticas adotadas corporificaram a atividade em experiéncias, interesses e
afiliacdes. Esses processos de aprendizagem foram dindmicos e espontaneos, pautados por
diferentes vozes e posicionamentos, em lugar de uma aprendizagem instrumental e
desconectada com o contexto em que vivem os estudantes.

As estratégias didaticas implementadas para produzir as informagdes empiricas tiveram
como referencial a Teoria Fundamentada nos Dados, de natureza qualitativa, sob o aporte da
Teoria Historico-Cultural de Vigotski com aproximac@es com o dialogismo de Paulo Freire. Os
autores referenciados forneceram fundamentos aprofundados sobre o raciocinio geogréafico e
para construirmos o desenho metodoldgico desta pesquisa.

Esperamos que os resultados encontrados nos databases impulsionem novos estudos,
com estratégias didaticas mais pautadas pelo didlogo e pelo confronto de ideias, a partir da

mediacdo pedagogica do professor. Nossa expectativa é que o educador possa potencializar
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suas estratégias didaticas em sala para a mobilizagdo do pensamento geografico e do raciocinio
geogréfico, para que o estudante possa transitar de um conceito geogréafico a outro. Para tanto,
h& que se considerar a heterogeneidade dos estudantes quanto aos aspectos cognitivos e 0s
diferentes ritmos e formas de aprendizagem, se mais auditivo, visual, espacial etc. Turmas
heterogéneas demandam que o planejamento das estratégias priorize a diversidade de
linguagens para que fagam sentido para um numero maior de estudantes. Destacamos que é
necessario adequar estratégias didaticas para estudantes com desenvolvimento atipico, para que
sejam efetivamente incluidos nas aulas de Geografia.

A participacdo dos estudantes com desenvolvimento atipico foi uma grande
oportunidade de os estudantes com desenvolvimento tipico exercerem a empatia e 0
protagonismo. Verificamos que as interagdes foram pautadas pelo direito de produzir novas
materialidades da cultura inclusiva tanto no plano simbdlico como material. Modelos
excludentes e separatistas ainda estdo presentes em muitas escolas, negando o
multiculturalismo e marginalizando o diferente e a diversidade. Nesse sentido, nosso estudo
sugere que sejam realizadas novas pesquisas sobre o tema raciocinio geografico na educacgédo
formal, e pode tornar-se uma fonte para a recriacdo de estratégias mais acolhedoras, solidarias
e éticas.

A metodologia utilizada consistiu em quatro estratégias didaticas: saida a campo,
desenho, quiz geogréafico e oficina para converter uma bola em um globo terrestre. Cada
estratégia didatica foi dividida em episddios ou etapas que, aliados aos instrumentos
metodoldgicos, como grupo focal, permitiram produzir os dados a partir dos quais pudemos
avaliar se estratégias didaticas baseadas no dialogo e interacdo em aulas de Geografia podem
mobilizar o raciocinio geogréfico. Nesse sentido, podemos afirmar que os resultados indicam
gue o protagonismo emerge do envolvimento dos estudantes com uma causa. Ha interesse e
motivacao genuinos quando os estudantes ativam recursos prévios pessoais e coletivos (quando
da colaboracgéo nas atividades).

Na atividade de desenhos sobre os movimentos do planeta Terra no quadro, 0S
estudantes evidenciaram habilidade de representar um fendmeno espacial sobre o qual
possuiam uma ideia geral. Os incentivos, elogios ou duvidas dos colegas contribuiram para que
se esforgcassem para reorganizar o proprio desenho, em um processo metacognitivo. Esse tipo
de raciocinio envolveu, por um lado, transmitir com clareza a mensagem por meio do desenho
e, por outro, explica-lo a partir de uma linguagem cientifica, no caso, a linguagem geogréfica.

A saida a campo pelos arredores da escola priorizou uma experiéncia de corporeidade

entre o0 espacgo e a forma como os estudantes se orientavam geograficamente nas quadras em
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quatro diregdes (Norte, Sul, leste e Oeste), sendo um indicador relevante sobre alfabetizagéo
cartogréfica. J& o Quiz geografico é uma estratégia didatica central para desenvolverem a escuta
pela possibilidade de troca de posicionamentos e argumentos convincentes. Os confrontos 0s
impeliram a buscar clareza na elaboracdo de seus argumentos e a se apropriarem da linguagem
geogréfica, a fim de convencer os colegas da propria equipe. A dinamica estabelecida pelo jogo
apontou a relevancia do trabalho em equipe, em que o didlogo e a ressignificacdo do livro
didatico (para finalidade outra que ndo testes e provas) favoreceram a construcdo de
conhecimentos geogréaficos. Essa dindmica propiciou a formulacdo de conceitos necessarios a
construgcdo de argumentos convincentes, especialmente para as perguntas do jogo que 0s
estudantes precisavam responder de forma explicativa em posicionamentos pessoais €
coletivos.

O desafio de transpor o mapa-mundi para uma bola de plastico revelou dificuldades
quanto aos conhecimentos cartograficos, tais como projecdo cartogréafica, sistema de
coordenadas geograficas e escala. Afinal, responder a pergunta por que isso esta onde esta? a
partir da visualizacdo desse onde no mapa requer uma leitura multiescalar e suas maltiplas
conexdes. As problematizac6es durante os episodios evidenciaram a apropriacdo da cartografia,
por parte dos estudantes, para responder as situaces-problema, expressando a mobilizagdo do
raciocinio geogréfico.

Nesse sentido, a formulacdo de estratégias didaticas diversificadas, pautadas pelo
dialogismo, colaboracdo e interacdo entre os estudantes pode contribuir para que em aulas de
Geografia o estudante exercite o pensamento geografico, orientado pela apropriacdo de
conceitos, principios e categorias da Geografia. Para que essa apropriacdo se consolide e se
torne instrumento potencial de transformacéo social, ha que se criar situagfes-problema para
que, além de pensar geograficamente, o estudante desenvolva o raciocinio geografico como
mecanismo para elaborar solucdes para os problemas que envolvem a Geografia.

Os resultados de nosso estudo podem indicar novos caminhos de pesquisas futuras,
como implicacbes para o0 uso de inovagdes tecnologicas digitais nas praticas escolares,
considerando as potencialidades e limites de nosso trabalho. Apontamos a possibilidade de uma
maior exploragdo de estudos de gestdo democratica, no direito dos estudantes de se
posicionarem e expressarem suas vozes nas discussdes coletivas, as quais apontam para a
construcdo da cidadania, emancipacao e autonomia em uma dimenséo pessoal e social.

Destacamos que estudos futuros poderdo ampliar conhecimento sobre o raciocinio
geogréfico, tanto do estudante, a partir das fragilidades envolvidas na apropriagdo de

conhecimentos cartograficos, quanto a respeito do raciocinio geografico do(a) professor(a) de
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Geografia, para identificar em que medida os docentes estdo aptos a criar situagdes de
aprendizagem que mobilizem o raciocinio geografico dos estudantes. Nossa expectativa é que
passemos a elaborar projetos mais estratégicos na disciplina de Geografia para um ensino

humanizado, ético e participativo.
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APENDICE A. Termo de autorizacao para utilizacdo de imagem e som de voz
para fins de pesquisa

Termo de Autorizagdo para Utilizagdo de Imagem e Som de Voz
para fins de pesquisa

L TR ,
responsavel Pelo (2) ESTUAANTE .........ccccveiiiiie e sr et s re et e te e eeneas da
turma ....cooceeeeeeeieens do Centro de Ensino Fundamental 410 Norte, autorizo a utilizacdo da imagem e

som de voz, na qualidade de participante/entrevistado(a) no projeto de pesquisa intitulado Raciocinio
geogréafico no ensino fundamental, anos finais: fundamentos tedricos e estratégias didaticas, sob
responsabilidade de Denise Mota Pereira da Silva, vinculado(a) ao/a Universidade de Brasilia/ Programa
de Pds Graduacdo em Geografia da Universidade de Brasilia.

A imagem e som de voz podem ser utilizadas apenas para fins educativos como analise por parte
da pesquisadora, apresentagdes em conferéncias profissionais e/ou académicas, atividades educacionais,
divulgacéo do trabalho e troca de experiéncias com pesquisadores de outros paises por meio de redes
sociais, publicagdo de imagem em qualquer midia com a finalidade exclusivamente educativa.

Tenho ciéncia de que ndo havera divulgagdo da imagem do (a) meu (minha) filho(a) nem som
de voz por qualquer meio de comunicagao, sejam elas televisdo, radio ou internet, exceto nas atividades
vinculadas ao ensino e a pesquisa explicitadas acima. Tenho ciéncia também de que a guarda e demais
procedimentos de seguranca com relagdo as imagens e sons de voz séo de responsabilidade do(a)
pesquisador(a) responsavel.

Deste modo, declaro que autorizo, livre e espontaneamente, 0 uso para fins de pesquisa, nos
termos acima descritos, da imagem e som de voz do (a) meu (minha) filho(a).

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficara com o(a) pesquisador(a) responsavel
pela pesquisa e a outra com o(a) participante.

Assinatura do (a) participante

Assinatura da pesquisadora

Brasilia, __ de de
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APENDICE B. Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para o responsavel

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para o responsavel

B e responsavel pelo
(8) BSTUTANTE ... matriculado (a)
Na SErie ..cocovvevevveeieiiene, do Centro de Ensino Fundamental 410 Norte, autorizo meu filho (a) a

participar da pesquisa Raciocinio geografico no ensino fundamental, anos finais: fundamentos
tedricos e estratégias didaticas, de responsabilidade de Denise Mota Pereira da Silva, aluna de
doutorado da Universidade de Brasilia. O objetivo desta pesquisa é identificar quais metodologias de
ensino contribuem para o desenvolvimento do raciocinio geogréafico. Assim, gostaria de consulta-lo(a)
sobre seu interesse e disponibilidade de cooperar com a pesquisa, que acontecera durante as aulas de
Geografia, no periodo de 01/05/2021 a 16/07/2021.

Vocé receberé todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e apos a finalizacdo da
pesquisa, e lhe asseguro que o nome de seu (sua) filho(a) ndo seréd divulgado, sendo mantido o mais
rigoroso sigilo mediante a omissdo total de informagdes que permitam identifica-lo(a). Os dados
provenientes de sua participagdo na pesquisa, tais como questiondrio e grupo focal, ficardo sob a guarda
da pesquisadora responsavel pela pesquisa.

A coleta de dados sera realizada por meio de atividades didaticas em sala de aula, quais sejam:
desenhos, jogo, oficina utilizando uma bola para representar o sistema de coordenadas geograficas,
questionario e grupo focal. E para estes procedimentos que seu (sua) filho (a) esta sendo convidado(a)
a participar durante as aulas de Geografia, na presenca do professor regente da turma. Sua participacéo
na pesquisa ndo implica em nenhum risco.

Espera-se com esta pesquisa contribuir com praticas didatico-metodoldgicas que promovam a
aprendizagem em Geografia.

A participacao de seu(sua) filho(a) é voluntaria e livre de qualquer remuneracao ou beneficio.
Seu (sua) filho(a) é livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper sua
participacdo a qualquer momento. A recusa em participar ndo ird acarretar qualquer penalidade ou perda
de beneficios.

Se vocé tiver qualquer davida em relagdo & pesquisa, vocé pode me contatar atraves do telefone
(61) 991469910 ou pelo e-mail mota.denise@uol.com.br.

A pesquisadora garante que os resultados do estudo serdo devolvidos aos participantes por meio
de publicacGes posteriores na comunidade cientifica.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias Humanas e
Sociais da Universidade de Brasilia - CEP/CHS. As informagdes com relagdo a assinatura do TCLE ou
os direitos do sujeito da pesquisa podem ser obtidos através do e-mail do CEP/CHS: cep_chs@unb.br
ou pelo telefone: 3107 1592.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficard com o (a) pesquisador(a) responsavel
pela pesquisa e a outra com o senhor (a).

Assinatura do (a) responsavel

Assinatura do (a) pesquisador(a)

Brasilia, ___de de
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APENDICE C. Termo de assentimento do (a) estudante
Termo de assentimento do (a) estudante

Caro (a) estudante, este documento tem como objetivo saber se vocé concorda ou ndo em

participar da pesquisa com o titulo: Raciocinio geogréfico no ensino fundamental, anos finais:

fundamentos teoricos e estratégias didaticas, sob a responsabilidade de Denise Mota Pereira da Silva,

estudante de doutorado da Universidade de Brasilia. O objetivo desta pesquisa € identificar quais
metodologias de ensino contribuem para o desenvolvimento do raciocinio geografico dos estudantes.
Para alcancarmos esse objetivo, se vocé concordar, conversaremos sobre os contetdos das aulas de
geografia, faremos atividades com mapas, oficinas com uma bola para transforméa-la em um globo
terrestre e jogos. Toda e qualquer divida sera esclarecida antes de vocé concordar e mesmo depois
estaremos disponiveis para dar qualquer outro esclarecimento. Caso queira pode entrar em contato com
o Comité de Etica em Pesquisa em ciéncias humanas e sociais que acompanha esta pesquisa, por meio

do e-mail: cep_chs@unb.br ou pelo telefone: 3107 1592.

A qualquer momento vocé poderé solicitar a sua ndo participacdo, caso vocé mude de ideia. Os contatos
do responsavel por esta pesquisa estdo a seguir:

E-mail: denysegeo@gmail.com
Telefone: (61) 991469910

Se sua resposta é sim, por gentileza assinar esta folha no local indicado.

Assinatura do (a) estudante

Assinatura da responsavel pela pesquisa



mailto:cep_chs@unb.br

