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RESUMO

Entre os conteldos propostos pelos Parametros Curriculares Nacionais de Geografia para o ensino
fundamental, a alfabetizacdo cartografica, ensinada a partir do primeiro ciclo, possibilita ao aluno
trabalhar questdes ligadas a representacdo do espago geografico em que esté inserido ampliando
gradativamente seus conhecimentos a medida que os conceitos “da Geografia” sdo trabalhados em
sala de aula. Nesta perspectiva, o livro didatico, como um dos recursos mais utilizados pelo
professor, tem um papel relevante no processo de aprendizagem. A escolha do tema deu-se pelo fato
da proponente desta pesquisa se identificar com a disciplina de Geografia no Curso de Pedagogia,
especificamente com assuntos ligados a cartografia, que na pratica, podem possibilitar ao professor
trabalhar com seus alunos de forma critica e reflexiva, na apresentagdo dos contetidos. Outro fator
gue também contribuiu na escolha desta tematica e, consequentemente, do objeto de pesquisa,
foram as experiéncias vivenciadas nos estagios realizados durante o curso, em uma escola da rede
estadual de Minas Gerais, sendo possivel perceber que as atividades desenvolvidas em sala de aula
giravam em torno dos livros didaticos. A partir destas observagdes, surgiu o questionamento quanto
as atividades propostas existentes nos livros didaticos: se estas possibilitavam a alfabetizacdo
cartografica dos alunos. Portanto, esta pesquisa propde-se descrever, por meio de uma abordagem
qualitativa, como os livros didaticos (do 2° e do 3° anos) abordam os contelddos referentes a
alfabetizacdo cartogréfica, e sugerem o trabalho nessa &rea. A fundamentagéo tedrica se baseou
numa pesquisa bibliografica a partir do levantamento de livros, artigos e dissertacées de mestrado e
em pesquisas documentais onde foram consultados o PCN e o PNLD. A pesquisa objetiva identificar
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e descrever quais e como as atividades dos livros didaticos trabalham a cartografia, verificar se ha
indicagdo do uso de outras fontes de informagédo na abordagem dos conteldos e analisar se as
propostas de atividades a serem desenvolvidas no caderno contribuem para a alfabetizag&o
cartografica do aluno. Ao analisar os livros didaticos, observou-se um numero consideravel de
atividades a serem realizadas no caderno e, apos alguns levantamentos, inferiu-se que estas
contribuem para a alfabetizacéo cartogréafica do aluno, mas, com algumas ressalvas.

Palavras-chave: Geografia. Ensino. Alfabetizacao Cartografica.

RESUMEN

Entre los contenidos propuestos por los Parametros Curriculares Nacionales de Geografia para la
ensefianza fundamental, la alfabetizacién cartografica, ensefiada a partir del primer ciclo, posibilita al
alumno trabajar cuestiones vinculadas a la representacion del espacio geografico en que esta inserto
ampliando gradualmente sus conocimientos a medida que los conceptos "De la Geografia" se trabaja
en el aula. En esta perspectiva, el libro didactico, como uno de los recursos més utilizados por el
profesor, tiene un papel relevante en el proceso de aprendizaje. La eleccién del tema se dio por el
hecho de que la proponente de esta investigacion se identificara con la disciplina de Geografia en el
Curso de Pedagogia, especificamente con temas ligados a la cartografia, que en la practica, pueden
posibilitar al profesor trabajar con sus alumnos de forma critica y reflexiva, en la presentacion de los
contenidos. Otro factor que también contribuy6 en la eleccién de esta tematica y, consecuentemente,
del objeto de investigacion, fueron las experiencias vivenciadas en las etapas realizadas durante el
curso, en una escuela de la red estatal de Minas Gerais, siendo posible percibir que las actividades
desarrolladas en el aula que giraban alrededor de los libros de texto. A partir de estas observaciones,
surgioé el cuestionamiento en cuanto a las actividades propuestas existentes en los libros didacticos: si
éstas posibilitaban la alfabetizacion cartografica de los alumnos. Por lo tanto, esta investigacion se
propone describir, por medio de un abordaje cualitativo, como los libros didacticos (del 2° y del 3°
afios) abordan los contenidos referentes a la alfabetizacion cartogréfica, y sugieren el trabajo en esa
area. La fundamentacion tedrica se basé en una investigacion bibliografica a partir del levantamiento
de libros, articulos y disertaciones de maestria y en investigaciones documentales donde fueron
consultados el PCN y el PNLD. La investigacion objetiva identificar y describir cuales y como las
actividades de los libros didacticos trabajan la cartografia, verificar si hay indicacién del uso de otras
fuentes de informacion en el abordaje de los contenidos y analizar si las propuestas de actividades a
ser desarrolladas en el cuaderno contribuyen a la alfabetizacion cartografica del alumno. Al analizar
los libros didacticos, se observé un nimero considerable de actividades a realizar en el cuaderno vy,
después de algunos levantamientos, se deduce que éstas contribuyen a la alfabetizacion cartografica
del alumno, pero, con algunas salvedades.

Palabras clave: Geografia. Educacion. Alfabetizacién Cartogréfica.

INTRODUCAO

O ensino da Geografia, proposto nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para os anos
iniciais do ensino fundamental, permite refletir, analisar e compreender os diferentes tipos de
sociedades e suas relacdes com a natureza, as mudancas que provocam na constru¢do do espago
geografico e as particularidades e semelhangas de e entre cada lugar. Essas propostas ndo se

baseiam na memorizacado dos tipos de relevo, vegetacdo, clima, paisagens, etc., mas, propdem



ampliar a capacidade dos alunos do ensino fundamental para “[...] observar, conhecer, explicar,
comparar e representar as caracteristicas do lugar em que vivem e de diferentes paisagens e
espacos geograficos” (PCN, 2000, p. 67).

A escolha do tema ligado a Geografia para esta pesquisa deu-se pelo fato da proponente se
identificar com a disciplina de Geografia no 3° periodo do Curso de Pedagogia, especificamente com
assuntos ligados a cartografia que, na pratica, podem possibilitar ao professor trabalhar com seus
alunos de forma critica e reflexiva, na apresentacdo dos conceitos de lugar, paisagem, natureza,
sociedade, regido e territdrio que sdo abordados no ensino fundamental.

Outro fator que contribuiu na escolha desta tematica e, consequentemente, do objeto de
pesquisa foram as experiéncias vivenciadas nos estagios realizados durante o curso, em uma escola
da rede estadual de Minas Gerais, sendo possivel perceber que as atividades desenvolvidas em sala
de aula giravam em torno dos livros didaticos. A partir destas observagfes surgiram questionamentos
quanto as atividades propostas existentes nos livros didaticos se estas possibilitavam a alfabetizacao
cartografica dos alunos, e se séo coerentes com as discussdes teéricas no campo da Geografia.

O processo de elaboracdo desta pesquisa, desde sua concepcédo, definicAo do objeto,
levantamento do referencial bibliografico e dos livros didaticos, entre outras acdes, possibilitou a
proponente observar como a alfabetizacéo cartogréafica € importante de ser trabalhada com os alunos
desde os anos iniciais do ensino fundamental, para que estes reflitam, analisem, descrevam, fagam
conexBes com o que acontece na sociedade, no espago geografico. Percebeu-se, também, que o
livro didatico apresenta varias atividades interessantes a serem trabalhadas, mas, ndo como Unico
recurso didatico do docente, isto porque, ha vérias fontes (filmes, imagens, textos, fotografias,
documentarios, etc.) que, apos analise do docente, podem ser utilizados nas aulas de Geografia.

Enfim, esta pesquisa pretende refletir sobre as possibilidades de ensino das linguagens da
Geografia, sobretudo a cartografia, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, destacando o papel do
livro didatico neste processo. O processo de investigacdo possibilitou verificarmos que as propostas
dos livros buscam contextualizar os conceitos geograficos com o cotidiano do aluno, proporcionando
uma reflexdo por meio das atividades orais, escritas e praticas, abordando temas sociais.
Percebemos também, que as propostas relativas a alfabetizacdo cartografica estdo inseridas ao
longo dos livros apresentando uma variedade de atividades, fazendo uso de textos, poemas, fotos,
ilustrac@es, etc., como forma de introduzir e /ou abordar os assuntos a serem discutidos, contribuindo
para o aprendizado da crianga.

Na realizacdo desta pesquisa percebemos que ha questbes a serem consideradas ao se
analisar um material didatico as quais uma pesquisa bibliografica, sem pesquisa de campo,

dificilmente conseguiria responder. Logo, surgem novas questdes que suscitam futuras investigacdes.

2. EMBASAMENTO TEORICO DA PESQUISA

Como sustentacdo tedrica para esta pesquisa, alguns autores se destacam para
conceituacdo e compreensao do tema Alfabetizacdo Cartografica. Na metodologia de pesquisa nos

apoiamos em Oliveira (2001) definindo a abordagem qualitativa e GIL (2010), definindo a pesquisa



descritiva, exploratéria, bibliografica e documental. Ao apresentar o percurso das tendéncias da
Geografia e educacdo no Brasil recorremos aos autores Vlach (1988), Ghiraldelli Janior (2008),
Ribeiro (2007), Préve (1988), Zanatta (2005), Brasil (2012) e o PCN de Geografia (2000).

Apoiamos no PCN de Geografia (2000) a discussé@o das propostas de ensino para 0s anos
iniciais do ensino fundamental. Abordando “os passaportes” — alfabetizacdo e letramento baseamos
em Bertolila e Soares (2007). Discutindo a leitura de mundo aliada ao cotidiano do aluno utilizamos
Cavalcanti (2006) e Callai (2003; 2005). Assumimos com Castrogiovanni (2000), Castrogiovanni e
Costella (2012), Callai (2003; 2005), Simielli (2003), Almeida (2003), Castellar (2000), os conceitos e
as proposicdes quanto ao ensino de cartografia que a definem como uma linguagem da Geografia
gue possibilita a leitura e interpreta¢éo do espago geografico.

Faremos ainda uma breve reflexdo sobre o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD
2012)* e utilizamos como principal referencial o documento digital do Programa disponibilizado no

website do Ministério da Educacao do Brasil que nos fornece a concepc¢éo deste Programa.

2.1 Percursos das Tendéncias Geograficas: breve histérico

Apresentar os percursos das tendéncias geograficas, especificamente no Brasil, implica
retornar, a partir do ano de 1808 e verificar alguns acontecimentos relevantes no processo de ensino
ocorrido na primeira metade do século XIX, quando da chegada ao Brasil, da Corte portuguesa, “...] o
ensino realmente comecou a se alterar mais profundamente”. (GHIRALDELLI JUNIOR, 2008, p. 28).

De acordo Ribeiro (2007), entre as mudangas promovidas por D. Jodo VI, destaca-se a
reorganizagdo administrativa no pais, bem como, a criagdo de varias instituicdes ligadas ao “campo

intelectual”:

[...] criacAdo da Imprensa Régia..., Biblioteca Publica..., Jardim
Botéanico do Rio, Museu Nacional... Em 1808 circula o primeiro jornal
(A Gazeta do Rio), em 1812, a primeira revista (As VariacGes ou
Ensaios de Literatura), em 1813, a primeira revista carioca — O
Patriota (RIBEIRO, 2007, p. 40).

No campo educacional, varios cursos® sdo criados (“economia, agricultura, com estudos de
botanica e jardim botanicos anexos”, dentre outros), que se constituiam de aulas, com foco
profissionalizante, que objetivavam a formacgéo de técnicos, inaugurando o “nivel superior de ensino
no Brasil”’. (RIBEIRO, 2007, p. 41).

De acordo com Ghiraldelli Junior (2008), os trés niveis de ensino no Império se estruturavam
da seguinte maneira: o primario, como a ‘escola de ler e escrever’, o secundario baseado nas aulas

régias® e o superior. Com o retorno da familia real a Portugal em 1821, a proclamacdo da

“Disponivel em: <http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico>. Acesso em: 20 abr. 2015
5 Estes “cursos” correspondiam a aulas, cuja organizacdo era isolada, ndo universitaria com foco
profissionalizante (RIBEIRO, 2007).

® “Eram aulas avulsas de latim, grego, filosofia e retorica”. “Ou seja: os professores, por eles mesmos,
organizavam os locais de trabalho e, uma vez tendo colocado a ‘escola’ para funcionar, requisitavam do governo
o pagamento pelo trabalho do ensino”. (GHIRALDELLI JUNIOR, 2008, p. 27).



Independéncia em 1822, foi outorgada a Constituicdo de 1824 que “[...] inspirava a ideia de um
sistema nacional de educagao”, cuja proposta era a existéncia em todo Império, de escolas do
primario ao superior, mas na pratica era bem diferente do que acontecia (GHIRALDELLI JUNIOR,
2008, p. 28).

Ghiraldelli Junior (2008) cita alguns acontecimentos na &area educacional que marcaram o
periodo imperial: 1838 (Criacdo do Colégio Pedro Il — modelo de instituicdo do ensino secundario
destacou-se como preparatério para 0os cursos superiores); 1854 (Criacdo da Inspetoria Geral da
Instrugdo Primaria e Secundaria do Municipio da Corte, cuja fungéo “era orientar e supervisionar o
ensino, tanto publico quanto o particular [...]"); 1879 (Reforma Lebncio de Carvalho — Decreto 7.247
que instituia “[...] a liberdade do ensino primario e secundario no municipio da Corte e a liberdade do
ensino superior em todo o pais”) (GHIRALDELLI JUNIOR, 2008, p. 30).

O ensino no século XIX, de acordo com Ghiraldelli Junior (2008, p. 29), era marcado por
“duas caracteristicas basicas”: “o aparato institucional de ensino existente era carente de vinculos
mais efetivos com o mundo pratico e/ou com a formagéo cientifica; e era um ensino mais voltado para
os jovens que para as criangas.” O autor também destaca que, dependendo do curso escolhido, o
candidato deveria se deslocar para a cidade que o ofertasse e que a qualidade da educagédo variava
“de provincia para provincia”.

Segundo Vlach (1988), em 1838 foi criado o Instituto Histérico e Geografico Brasileiro*, na
cidade do Rio de Janeiro, como filial da Sociedade Auxiliadora da Industria Nacional (criada em
1828). Entre os objetivos do Instituto estd o de contribuir para a construcdo do Estado-nacédo
brasileiro, considerando o conhecimento de geografia e histéria, pelos brasileiros, uma forma de
promover o patriotismo.

A autora menciona, também, a fundac@o da Sociedade de Geografia do Rio de Janeiro

(1883), que representava:

[...] uma tentativa de conferir uma importancia maior a geografia no
Brasil, também €& um exemplo de sociedade que interessou-se
vivamente por acompanhar os avanc¢os da ciéncia geogréfica, cada
vez mais precisa em seus trabalhos de reconhecimento de areas, de
recursos (sobretudo minerais), e da correspondente cartografia, que
breve tornaram conhecida a superficie terrestre inteira; em outros
termos, instrumentalizaram a natureza a servico dos interesses
capitalistas (VLACH, 1988, p. 114).

Ainda de acordo com Vlach, o nome dessa instituicdo alterou para Sociedade Brasileira de
Geografia (1945), organizando “cursos de aperfeicoamento para professores de geografia, do ciclo
secundario”, havendo indicios, segundo a autora de que “o niumero de sécios aumentou de maneira
significativa, a partir de entdo, quando se voltou para o ensino, isto é, para os professores do nivel
secundario” (VLACH, 1988, p. 119).

4 As publicagbes do Instituto Historico e Geografico Brasileiro estdo disponiveis no site
http://www.ihgb.org.br/rihgb.php?s=p,



http://www.ihgb.org.br/rihgb.php?s=p

De acordo com Zanatta (2005, p. 174), o ensino de Geografia constava nas propostas
curriculares, bem como, nos programas de ensino das escolas primarias, muito antes da
institucionalizagao desta area de conhecimento em 1934, o que demonstra a falta “[...] de sintonia
entre o inicio do ensino da Geografia brasileira e o processo de institucionalizagado”. Ainda segundo a
autora, o ensino no inicio do século XIX no Brasil tinha a presen¢a de modelos pedagogicos europeus
que se baseavam no ler, escrever e contar. Nas Ultimas décadas do século citado é que este quadro

comecou a mudar,

[...] com a difusdo dos argumentos em favor da educacao publica
popular, que surgiram, por meio dos intelectuais e politicos
progressistas mais eminentes e das mais diversas tendéncias,
expressivas manifestacdes contra o formalismo e o verbalismo do
ensino em geral, em particular do ensino de geografia. Na opinido
desses intelectuais, a educacéo da elite j4 ndo bastava. O acesso do
povo a escola tornava-se imprescindivel, & medida que o mundo do
trabalho comecava a se diversificar e a exigir alguns pré-requisitos
como a leitura, a escrita, o conhecimento da aritmética, mesmo para o
exercicio das atividades mais simples na fabrica ou na prestacéo de
servicos (ZANATTA, 2005, p. 175).

Neste contexto, final do século XIX, Rui Barbosa (1849 — 1923), destaca-se como um dos
intelectuais da época que contribuiu para o ensino no Brasil. Entre suas ac¢fes, pode-se citar sua
participagdo no estabelecimento das bases iniciais do ensino de Geografia defendendo sua incluséo
na estrutura curricular do ensino primario e secundario, pois, considerava que esta disciplina era “[...]
a mais indicada aos interesses e motivagdes do dinamismo psicolégico e fisico das criangas”
(ZANATTA, 2005, p. 178).

O modelo de ensino adotado no século XIX era tradicional, se baseando na memorizagéo de
conteddos e mera descricdo, ndo possibilitando o estabelecimento de relagbes e contextualizagao
dos fendmenos geogréaficos, modelo este que n&o se alterou até os anos 30 (PREVE, 1988).

No inicio do século XX, surge a Geografia Moderna, cujas caracteristicas se baseavam nos
contetidos explicativos “[...] — diferente do carater descritivo da Geografia Tradicional” (PREVE, 1988,
p. 43).

Préve (1988, p. 45) destaca a participacdo de Carlos Delgado de Carvalho (1884-1980)
considerado como um dos pioneiros, tanto na divulgacdo da Geografia Moderna no Brasil, quanto
“[--.] na renovacao do livro didatico da Geografia, tendo imprimido, através de suas publicagdes, uma
nova orientagdo no ensino da Geografia no periodo entre guerras”.

Na década de 1930 com a criagao de varias instituicdes como a Universidade de S&o Paulo,
o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) e a Associacdo de Gedgrafos do Brasil (AGB),
favoreceram o campo de pesquisas e ensino superior no pais (PREVE, 1988).

A década de 1940 marca 0 momento em que as diferentes reflex6es a respeito desta ciéncia
influenciaram as tendéncias que surgiram quanto a sua pratica. A partir da fundagéo da Faculdade de

Filosofia da Universidade de S&o Paulo, surgem as primeiras tendéncias da Geografia no Brasil,



quando esta disciplina “[...] passou a ser ensinada por professores licenciados, com forte influéncia da
escola francesa de Vidal de La Blanche®” (PCN, 2000, p. 103).

A abordagem geografica desta escola era marcada pela objetividade e neutralidade na
explicagdo dos fatos, tratando “[...] as relagbes do homem com a natureza de forma obijetiva,
buscando a formulagéo de leis gerais de interpretagdo”, o que conduzia a um estudo fragmentado do
espaco geografico. (PCN, 2000, p.103).

A Geografia Tradicional, embora reconhecesse o papel histérico do homem na sociedade,
priorizava estudar a relacdo homem-natureza sem considerar as relacdes sociais advindas dos
processos de producdo. Nas escolas, seu foco era a descricdo de paisagens de forma
descontextualizada “[...] do espaco vivido pela sociedade e das relagbes contraditérias de producéo e
organizagédo do espago” (PCN, 2000, p. 104). Esta forma de ensino geografico exigia do aluno a
memorizacdo e ndo a reflexdo, analise e comparagdo dos temas apresentados. A neutralidade
também marcou a producéo de livros didaticos até meados dos anos 70 (PCN, 2000).

ApOs a 22 Guerra Mundial, com o crescimento das cidades, mudang¢as no espago agrario, o
desenvolvimento industrial e outros fatores, os métodos da Geografia Tradicional ndo eram
suficientes para explicar tais mudancas. Havia a necessidade de uma andlise que contemplasse
questdes econdbmicas, sociais, politicas e ideoldgicas, relacionando-as entre si. (PCN, 2000).

Na década de 1940 e 1950, surge a Nova Geografia, que tem uma abordagem quantitativa e
considera o espagco um conceito-chave. Esta concepcdo tem como ponto de partida um espago
organizado, homogéneo, tanto nos aspectos fisico-naturais, quanto humanos. A diferenciagdo entre
0s espacos serd provocada pela acdo e interferéncia humana. E “[...] marcada pela centralizagdo do
poder econémico — financeiro, originam-se os esquemas centro-periferia® — tanto em nivel intra-

urbano como em escala nacional e internacional” (BRASIL, 2002, p. 190).

Para esses geografos, o espaco era entendido a partir de relagBes
entre objetos, determinadas pelo dispéndio de tempo, energia, e pelo
custo financeiro. Eles avaliavam, assim, os problemas causados pela
distancia entre o lugar de origem dos recursos ou dos produtos e o
lugar de consumo dos objetos pela populacdo ou de manufatura dos
insumos pelas inddstrias (BRASIL, 2002, p. 190).

Percebe-se que esta forma de apreender o espaco permitia a quantificacdo dos fendmenos
(compra, venda, producédo e distribuicdo de produtos, etc.), mas era limitada, insuficiente para
explicar os aspectos ligados as relacdes sociais.

Surge na década de 60, influenciada pelas teorias marxistas, a Geografia Marxista, como
forma critica a Tradicional, tendo como foco estabelecer “[...] relagbes entre a sociedade, o trabalho e

a natureza na produgédo do espago geografico” (PCN, 2000, p. 105). Nesta tendéncia, o estudo da

5 Geodgrafo francés (1845-1918), considerado o fundador da geografia francesa moderna e da corrente francesa
de geografia humana. Disponivel em http://www.dec.ufcg.edu.br/biografias/PaulVida.html - Acessado em
31/03/2015.

6 O “centro” concentra as atividades burocriticas, comerciais e servigos e a “periferia” a regido afastada do
centro urbano (Dicionario Eletrénico Houaiss).
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sociedade baseava-se nas relacfes de trabalho, na influéncia humana na natureza, a forma como
produz e utiliza os recursos para sua subsisténcia.

Ha que se destacar que, esta tendéncia buscava a transformacédo e ndo explicagcdo para o
mundo, o que proporcionou a Geografia conteldos politicos, favorecendo a formacéo cidada,
influenciando tedrica e metodologicamente a producédo cientifica; no ensino, gerou mudancas na
interpretacdo dos espacos geograficos (PCN, 2000).

Na década de 1970, surge a Geografia Humanista e Cultural, tendo o lugar como conceito-
chave e mais importante, revalorizando os conceitos de paisagem e regido e o espaco € resignificado
como espaco vivido. Esta concepgéo “[...] considera as dimensdes subjetivas e, portanto, singulares
dos homens em sociedade. Rompe, assim, tanto com o positivismo’como com o marxismo ortodoxo®”
(Brasil, 2002, p. 192).

Nesta concepc¢do, a leitura do espagco geografico consiste em ir além da reflexdo das
diferentes condicbes materiais, buscando entender e interpretar os simbolos e representacdes
relacionados a elas. No processo de interpretacdo dos diferentes registros do espaco vivido, ao fazer
uma reflexdo, consegue relaciona-los com as ac¢des humanas conscientes ou ndo. Embora o
marxismo possibilite a compreensdo de varios aspectos da sociedade — quanto a producdo e
reproducdo da vida material, e até mesmo de alguns aspectos ndo materiais — linguagem, religido,
etc., ele é insuficiente na compreensédo e analise dos aspectos culturais, ligados ao espaco vivido
(BRASIL, 2002).

Durante o regime militar (1970), a Lei n° 5.692/71, consolidou os Estudos Sociais em
substituicdo a Histéria e Geografia. Esta consolidacdo se constituia em mesclar os contetdos destas
duas disciplinas em circulos concéntricos, cuja proposta era, ao estudar sobre a sociedade, estes
deveriam vincular-se aos estagios cognitivos dos alunos, partindo do concreto para o abstrato —
estudar o proximo (a comunidade, o bairro), distanciando gradativamente (municipio, estado, pais,
etc.) (PCN, 2000).

O engajamento das associacdes de historiadores e gedgrafos (ANPUH e AGB) na luta dos
docentes para o retorno da Historia e da Geografia, bem como, para a extincdo dos cursos de
Licenciatura de Estudos Sociais, ganhou maior expressao (PCN, 2000).

Na década de 1980, com o processo de democratizagao no pais os conhecimentos escolares
passaram a ser redefinidos por reformas curriculares e se iniciaram debates para o retorno da Historia
e Geografia ao curriculo escolar (PCN, 2000).

Em 1997 foi consolidado pelo Ministério da Educacao, os Parametros Curriculares Nacionais,
com o objetivo de nortear o ensino de Geografia (e demais disciplinas), servindo como referencial

para o trabalho docente.

"“Sistema criado por Auguste Comte (1798-1857) que se prop0e a ordenar as ciéncias experimentais,
considerando-as 0 modelo por exceléncia do conhecimento humano, em detrimento das especulagdes metafisicas
ou teoldgicas; comtismo (Diciondrio eletronico Houaiss)”.

8 “Conjunto de concepgdes elaboradas por Karl Marx (1818-1883) e Friedrich Engels (1820-1895) que,
baseadas na economia politica inglesa do inicio dos XIX, na filosofia idealista alema (esp. Hegel) e na tradigéo
do pensamento socialista inglés e francés (esp. o chamado socialismo utdpico), influenciaram profundamente a

filosofia e as ciéncias humanas da Modernidade, além de servir de doutrina ideologica para os paises socialistas (Dicionério eletronico Houaiss)”.



A Geografia proposta nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para os anos iniciais do
ensino fundamental permite refletir, analisar e compreender os diferentes tipos de sociedades, sua
relacio com a natureza, as mudangcas que provocam na construgdo de seu espaco e as
particularidades e semelhancas de e entre cada lugar.

Essas propostas ndo se baseiam na memorizagdo dos variados tipos de relevo, vegetacao,
clima, paisagens, etc., mas, propdem ampliar a capacidade dos alunos do ensino fundamental para
“[...] observar, conhecer, explicar, comparar e representar as caracteristicas do lugar em que vivem e

de diferentes paisagens e espagos geograficos” (PCN, 2000, p.99).

2.2 Pardmetros Curriculares Nacionais de Geografia: propostas de ensino e aprendizagem

Para os anos iniciais do ensino fundamental, os Parametros Curriculares Nacionais de
Geografia apresentam uma série de objetivos a serem alcancados pelos alunos ao longo de sua
formacéo, de acordo com o ciclo em que se encontram: o primeiro (1° e 2° anos), o segundo (3° e 4°
anos), o terceiro (5° e 6° anos) e o quarto (7°, 8° e 9° anos)®. Esta pesquisa tem como foco os dois
primeiros ciclos, portanto, apresentaremos a seguir os objetivos a serem alcancados no primeiro e
segundo ciclos.

A proposta relativa ao primeiro ciclo traz orientacdes para um ensino e aprendizagem que
visem a reflexdo, observacado, descricdo e representacdo para os variados fendmenos que ocorrem
na sociedade e natureza.

Para o primeiro e segundo ciclos, o objeto de estudo a ser considerado € a paisagem local,
mas “[...] ndo se deve trabalhar do nivel local ao mundial hierarquicamente: o espaco vivido pode néo
ser o real imediato, pois sdo muitos e variados os lugares com o0s quais 0s alunos tém contato e,
sobretudo, que sédo capazes de pensar sobre” (PCN, 2000, p. 116).

Ainda de acordo com o PCN, ao longo de toda a escolaridade faz-se necesséario desenvolver
atividades onde o aluno compreenda que “[...] a realidade local relaciona-se com o contexto global”
(PCN, 2000, p. 116). Percebe-se, entdo, que o trabalho ora mencionado néo estéa limitado a constatar
e descrever a paisagem local, mas, comparar e conferir significado a ela.

Nesta perspectiva, o PCN orienta que os professores, desde o primeiro ciclo, podem utilizar

variadas fontes de informacéo a fim de promoverem um aprendizado mais efetivo:

“[...] as produgdes musicais, a fotografia e até mesmo o cinema séo
fontes que podem ser utilizadas por professores e alunos para obter
informagbes, comparar, perguntar e inspirar-se para interpretar as
paisagens e construir conhecimentos sobre o espago geografico”
(PCN, 2000, p.117).

% A Lei n® 11.274 de 06/02/2006, artigo 3°, altera a redacéo do artigo 32° da Lei n° 9.394 de 20/12/1996, entre as
modifica¢des, o ensino fundamental passa a ser de 9 (nove) anos.

Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Lei/I11274.htm - Acesso em: 24 jun
2015.



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Lei/l11274.htm

Para isso, o docente ao escolher estas fontes, precisa analisar e contextualiza-las, considerando que
ao serem produzidas, em um determinado tempo e espaco, tiveram uma intencionalidade por parte
do autor, que pode estar “explicita ou implicita”.

A proposta do PCN (2000) para o 1° ciclo tem como ponto de partida a paisagem local e o
espacgo vivido para se compreender, relacionar e verificar as transformacgfes sofridas em um
determinado local / lugar. O professor devera considerar os conhecimentos prévios que os alunos tém
a respeito dos variados locais onde estdo inseridos, o que favorecerd a aprendizagem. Isto
possibilitara que o docente elabore atividades significativas para os alunos, ndo ficando restrito ao
que eles ja sabem.

Segundo o PCN, a linguagem cartogréafica contribui, desde o inicio da escolaridade, para que
os alunos compreendam a representagdo do espaco: “Por intermédio dessa linguagem é possivel
sintetizar informagdes, expressar conhecimentos, estudar situacdes, entre outras coisas — sempre
envolvendo a ideia da produgao do espaco: sua organizagao e distribuicdo” (PCN, 2000, p. 118).

Usualmente a cartografia trabalhada na escola se baseia em copiar e colorir mapas, rios, etc.,
0 que nado garante a construcdo dos conhecimentos necessérios para a leitura, compreensdo e
representacdo do espaco, bem como para o cotidiano do aluno (PCN, 2000).

A linguagem cartografica deve ser trabalhada nesta etapa, o que contribuira para a
representagdo, organizagao e transformagao do espago, iniciando “[...] com a produgao e a leitura de
mapas simples, em situac¢des significativas de aprendizagem nas quais os alunos tenham questdes a
resolver, seja para comunicar, seja para obter e interpretar informagdes” (PCN, 2000, p. 129). Isto
possibilitara que o aluno contextualize o que ele Ié com o seu cotidiano, favorecendo a aprendizagem
desta linguagem.

No segundo ciclo, a abordagem sobre a paisagem local busca verificar as relacdes e
diferencas, possibilitando comparacdes entre o campo e a cidade em seus aspectos sociais, culturais
e ambientais. Enquanto que no primeiro ciclo busca-se comparar as paisagens, no segundo, procura-
se construir uma nog¢do mais ampla “[...] sobre o territorio brasileiro, suas paisagens, regides e, de
modo geral, sobre as determinag¢8es politico-administrativas que o caracterizam” (PCN, 2000, p. 139).

Neste ciclo a linguagem cartogréfica segue de modo semelhante ao do primeiro, mas, ha um
aprofundamento nas “[...] nogbes de distancia, diregdo e orientagdes [...]", e inser¢gao das nogdes de
proporcdo e escala (PCN, 2000, p.142). O professor pode trabalhar com os alunos, também, a
historia da cartografia, a fim de que estes percebam como as sociedades ao longo dos tempos
representavam seus espacos geograficos de modo diversificado.

O quadro abaixo apresenta 0s objetivos propostos pelo PCN de Geografia a serem
alcancados pelos alunos dos 1° e 2° ciclos. Percebe-se que a cartografia deve ser abordada deste o
primeiro ciclo para que o aluno possa ampliar seus conhecimentos sobre esta linguagem, ao longo de

sua formacéo.



QUADRO 1 - Objetivos da Geografia para os dois primeiros ciclos do Ensino Fundamental

Objetivos de Geografia

Gerais para o Ensino

Fundamental

Para o Primeiro Ciclo

Para o Segundo Ciclo

Conhecer a organizacdo do
espaco geografico e o}
funcionamento da natureza em
suas mdltiplas relagbes, de

Reconhecer, na paisagem local
e no lugar em que se encontram
inseridos, as diferentes
manifestacbes da natureza e a

Reconhecer e comparar o
papel da sociedade e da
natureza na construgdo de
diferentes paisagens urbanas e

modo a compreender o papel | apropriacdo e transformacéo | rurais brasileiras;
das sociedades em sua|dela pela acdo de sua

construcdo e na producdo do | coletividade, de seu grupo

territério, da paisagem e do | social;

lugar;

Identificar e avaliar as a¢des dos
homens em sociedade e suas
consequéncias em diferentes
espagos e tempos, de modo a
construir referenciais que
possibilitem uma participacdo
propositiva e reativa nas
questdes socioambientais locais;

Conhecer e comparar a
presenca da natureza, expressa
na paisagem local, com as
manifestagbes da natureza
presentes em outras paisagens;

Reconhecer semelhancas e
diferencas entre os modos de
vida das cidades e do campo,
relativas ao trabalho, as
construcbes e moradias, aos

habitos cotidianos, as
expressbes de lazer e de
cultura;

Compreender a espacialidade e
temporalidade dos fendmenos
geograficos estudados em suas
dindmicas e interagdes;

Reconhecer semelhancas e
diferencas nos modos que
diferentes grupos sociais se
apropriam da natureza e a
transformam, identificando suas
determinacdes nas relagBes de
trabalho, nos habitos cotidianos,
nas formas de se expressar e
no lazer;

Reconhecer, no lugar no qual
se encontram inseridos, as
relacbes existentes entre o
mundo urbano e o mundo rural,
bem como as rela¢gBes que sua
coletividade estabelece com
coletividade de outros lugares
e regides, focando tanto o
presente e como 0 passado;

Compreender que as melhorias
nas condicbes de vida, os
direitos politicos, 0s avancos
técnicos e tecnolégicos e as
transformacodes socioculturais
sdo conquistas decorrentes de
conflitos e acordos, que ainda
nao sao usufruidas por todos os
seres humanos e, dentro de
suas possiblidades, empenhar-
se em democratiza-las;

Conhecer e comecgar a utilizar
fontes de informacéo escritas e

imagéticas  utilizando, para
tanto, alguns procedimentos
bésicos;

Conhecer e  compreender
algumas das consequéncias
das transformacdes da
natureza  causadas pelas
acbes humanas, presentes na
paisagem local e em paisagens
urbanas e rurais;

Conhecer e saber utilizar
procedimentos de pesquisa da
Geografia para compreender o
espacgo, a paisagem, o territério
e 0 lugar, seus processos de
construgdo, identificando suas
relagdes, problemas e
contradicdes;

Saber utilizar a observacéo e a
descricdo na leitura direta ou
indireta da paisagem, sobretudo
por meio de ilustracbes e da
linguagem oral;

Reconhecer o papel das
tecnologias, da informacéo, da
comunicacao e dos transportes
na configuracdo de paisagens

urbanas e rurais e na
estruturacdo da vida em
sociedade;

Fazer leituras de imagens, de
dados e de documentos de
diferentes fontes de informagéo,
de modo a interpretar, analisar e
relacionar informacdes sobre o

Reconhecer, no seu cotidiano,
os referenciais espaciais de
localizacéo, orientacao e
distancia de modo a deslocar-se
com autonomia e representar 0s

Saber utilizar os procedimentos
béasicos de observacéo,
descri¢éo, registro,
comparacéo, analise e sintese
na coleta e tratamento da

espaco  geografico e as|lugares onde vivem e se|informacdo, seja mediante
diferentes paisagens; relacionam,; fontes escritas ou imagéticas;
Saber Reconhecer a importancia de | Utilizar a linguagem




utilizar a linguagem cartogréfica
para obter informacdes e
representar a espacialidade
dos fendbmenos geograficos;

uma atitude responsavel de
cuidado com o meio em que
vivem, evitando o desperdicio e
percebendo os cuidados que se
deve ter na preservacdo e na
manutencéo da natureza.

cartografica para representar e
interpretar  informacdes de
direcao, distancia, orientacédo e
proporgdo para garantir a
legibilidade da informag&o;

Valorizar o] patriménio
sociocultural e respeitar a
sociodiversidade, reconhecendo-
a como um direito dos povos e
individuos e um elemento de
fortalecimento da democracia.

Valorizar o uso refletido da
técnica e da tecnologia em prol
da preservacdo e conservacdo
do meio ambiente e da
manutengdo da qualidade de
vida;

Adotar uma atitude
responsavel em relacdo ao
meio ambiente, reivindicando,
guando possivel, o direito de
todos a uma vida plena num
ambiente preservado e
saudavel;

Conhecer e valorizar os modos
de vida de diferentes grupos
sociais, como se relacionam e
constituem o0 espagco e a
paisagem no qual se
encontram inseridos.

Fonte: Dados coletados - PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS DE GEOGRAFIA — 2000.

De acordo com o PCN,

“Compreender e utilizar a linguagem cartografica, sem duvida alguma,
amplia as possibilidades dos alunos de extrair, comunicar e analisar
informacdes em varios campos do conhecimento — além de contribuir
para a estruturacdo de uma nocdo espacial flexivel, abrangente e
complexa” (PCN, 2000, p.159).

Este € um processo gradativo onde, as atividades propostas para 0s anos iniciais, no que se refere a

cartografia, devem ser significativas para que os alunos se apropriem de outras habilidades nos anos

posteriores que o ajudardo na construcao, leitura e interpretacdo de mapas e suas representacoes.

No préximo topico apresentaremos 0 que alguns tedricos discorrem sobre a linguagem

cartografia, sua conceituacdo, os conceitos e no¢gfes a serem trabalhados, a utilizagdo de varios

recursos didaticos, a relevancia social na vida do individuo, entre outras consideragdes.

2.3. Alfabetizacao cartografica nos anos iniciais do ensino fundamental

Introduzir a crianca no mundo da escrita implica oferecer-lhe recursos para que se aproprie

da tecnologia'® da escrita por meio da alfabetizagdo, bem como reconheca e vivencie os variados

10 «“Teoria geral e/ou estudo sistematico sobre técnicas, processos, métodos, meios e instrumentos de um ou




usos, funcdes e praticas da escrita e leitura, pelo letramento. A estes recursos, Bertolila e Soares
(2007) chamam de “dois passaportes”, que devem ser trabalhados simultédnea e indissociavelmente
com as criangas.

Eles discorrem que, caso seja trabalhada somente a alfabetizacéo, a crianca relacionara sons
e letras, aprendera as familias silabicas, frases sem contexto, mas ndo aprendera a tecnologia da
escrita. Se forem trabalhados textos reais e praticas reais de leitura e escrita, ela ndo aprendera a
leitura e escrita de textos (BERTOLILA E SOARES, 2007).

Ainda de acordo com estes autores, a alfabetizagdo deve ser trabalhada “[...] no contexto do
letramento: a partir de textos reais, que circularm no universo da crianca, para que ela se aproprie do
sistema de escrita vivenciando-o como é usado nas praticas sociais (BERTOLILA; SOARES, 2007, p.
3)".

Entende-se também que alfabetizar cartograficamente néo significa fazer com que o individuo
desenhe, produza e reproduza mapas, sem saber o significado das representacdes e simbolos
constantes nestes, simplesmente copiando. Mas, pressupde trabalhar a cartografia contextualizando
com o cotidiano dos alunos, para que este compreenda seu uso social.

Os anos iniciais do ensino fundamental marcam o inicio da alfabetiza¢do da crianga, quando
esta aprendera a ler e escrever, o que possibilita a leitura do espaco. “O importante é poder trabalhar,
no momento da alfabetizac@o, com a capacidade de ler o espaco, com o saber ler a aparéncia das
paisagens e desenvolver a capacidade de ler os significados que elas expressam”. (CALLAI, 2005, p.
234)

Conforme Cavalcanti, a disciplina de Geografia deve conciliar o conhecimento cotidiano dos
alunos com o cientifico. Ela ressalta que “A Geografia na escola deve estar, entdo, voltada para o
estudo de conhecimentos trazidos pelos alunos e para seu confronto com o saber sistematizado que
estrutura o raciocinio geografico” (CAVALCANTI, 2006, p.129).

Cavalcanti (2006, p. 129) discorre a respeito de alguns conceitos tratados dentro da
Geografia, que compdem “[...] um sistema conceitual mais amplo”. Sao eles: Lugar — subjetivo,
restrito, onde o sujeito tem experiéncias que Ihe séo particulares. Difere de espac¢o que € amplo e
sem significado, mas que, a medida que é conhecido se torna lugar; Paisagem — néo é algo estatico,
muda o tempo todo; ndo é sindnimo de beleza e sim, 0 que podemos contemplar em qualquer lugar —
os grandes centros, imagens da periferia, etc. E um recorte; a leitura de uma mesma paisagem pode
variar de pessoa para pessoa; Regido — natural, € parte da superficie da Terra; geogréafica, conforme
o texto, “[...] abrange uma paisagem e sua extenséo territorial”; Territério — Utilizada amplamente na
Geografia Politica e Geopolitica; produzido por homens que desempenham um papel social e de
poder; Natureza — N&o se resume as plantas, animais ou fauna. E a conciliacdo entre o homem,
sociedade e o meio ambiente; Sociedade — conjunto de pessoas que vivem em agrupamento, com
direitos e deveres, ocupando um espaco geografico.

Estes conceitos aliados ao cotidiano dos alunos ampliardo seus conhecimentos, promovendo

a construcao de conceitos geograficos mais efetivos. Quando o professor permite e oportuniza a troca

mais oficios ou dominios da atividade humana (p.ex., indUstria, ciéncia etc.) (Dicionario eletronico Houaiss)”.



de experiéncias em sala de aula, os dados coletados, as opinides, a forma de enxergar e a troca de
conhecimento produzirdo uma visdo pormenorizada destes conceitos.

N&do é saber apenas o que eles significam, afinal de contas, o significado é possivel se
descobrir nos dicionarios e na internet, mas sim, o aluno fazer uma leitura de mundo a partir da
reflexdo que cada um destes conceitos possibilita. Reflex&o esta que proporcionar4 um conhecimento
aplicavel, também, em outras disciplinas.

Ainda segundo Cavalcanti (2006) ela ndao descarta o ensino da Geografia Tradicional e sim,
associa-la a essa nova forma de abordagem que proporcionara aos professores conhecer a realidade
sécio-historico-cultural de seus alunos, ampliar a visdo, a sensibilidade destes quanto as situacdes,
imagens, acontecimentos do dia-a-dia, evitando o engessamento causado pela “decoreba” — que sera
esquecida em pouco tempo, e por praticas educativas tradicionais que ndo estimulam a critica, no
contexto em que estao inseridos.

Percebe-se que h& possibilidade de se trabalhar a Geografia de forma criativa, valorizando o
conhecimento prévio dos alunos, agucando a curiosidade, contribuindo para uma aprendizagem
eficaz, formando cidadaos criticos.

Segundo Callai (2003, p. 12), um dos papéis da escola é motivar os alunos para que
estabelecam inter-relagbes que levem a aprendizagem, sendo o professor o mediador no processo.
Enfatiza a importancia da pesquisa, que levard a investigacéo e producdo de conhecimento.

A Geografia permite um trabalho interdisciplinar que favorecera a aprendizagem por parte do

aluno e enriquecera os conteldos.

Pode-se trabalhar a partir das aulas de Geografia ou tendo-a como
interlocutora num trabalho interdisciplinar, com diversas atividades
gue lhe sdo especificas e que exigem inclusive uma alfabetizacao
cartografica, a ser desencadeada desde as séries iniciais (CALLAI,
2003, p. 14).

O lugar, o espago, a paisagem existente no meio em que o aluno esté inserido, devem ser
utilizados como campo de pesquisa para se conhecer a ldgica de sua organizacdo, 0 que esta
implicito em cada um deles, bem como suas especificidades. A proposta da Geografia é fazer uma
leitura da realidade, por meio do espaco construido pelas pessoas; do territério em que vivem - sua
acdo ou omissao nesta construcao.

Ainda segundo Callai (2003, p. 13), ha varias formas de representar os dados coletados:
desenhos, mapas, textos, maquetes, dentre outros. Esta forma de trabalho, através da pesquisa,
permite um trabalho interdisciplinar, que possibilitar4d ao aluno fazer conexdes entre os conteldos,
bem como exercitar um pensamento critico diante dos fatos levantados.

Nesta perspectiva, a cartografia € uma linguagem especifica da Geografia que permite ao
individuo ler o mundo a sua volta utilizando-se, para isto os mapas e os variados materiais de
representacao espacial.

Ao conceituar a cartografia, Castrogiovanni (2000) diz que esta,



[...] € o conjunto de estudos e operacdes légico matematicas, técnicas
e artisticas que, a partir de observacg6es diretas e da investigacdo de
documentos e dados, intervém na construcdo de mapas, cartas,
plantas e outras formas de representacdo, bem como no seu
emprego pelo homem. Assim a cartografia € uma ciéncia, uma arte e
uma técnica (CASTROGIOVANNI, 2000, p.39).

Para que se tenha a habilidade de utilizar e compreender tais recursos faz-se necessario uma
alfabetizacao cartografica (CALLAI, 2005, p. 241).

Simielli (2003, p.95) propde para o ensino fundamental, “[...] com alunos de 12 a 4?2 série,
trabalhar basicamente com a alfabetizacao cartogréfica, pois este € 0 momento em que o aluno tem
que iniciar-se nos elementos da representacéo gréfica para que possa posteriormente trabalhar com
a representacao cartografica”.

Callai (2005) corrobora com esta proposta ao afirmar que a alfabetizacdo cartografica
proporciona a leitura do espaco vivido da crianca, ja no inicio da alfabetizacdo escolar, momento em
que se esta aprendendo as letras, as palavras e os nimeros.

Segundo Almeida (2003, p. 18), as atividades relativas a representa¢do do espaco, devem
ser desenvolvidas nos anos iniciais de escolarizagdo da crianga, considerando que ‘[...] sao
habilidades ligadas a leitura e a escrita, no sentido amplo de leitura e compreensédo do mundo. Ler e
escrever, em Geografia, exige dominio da linguagem cartografica”.

Para Castellar (2000, p.31), “Ao ensinar geografia, deve-se dar prioridade a constru¢do dos
conceitos pela a¢do da crianca, tomando como referéncia as suas observacdes do lugar de vivéncia
para que se possa formalizar conceitos geograficos por meio da linguagem cartografica”. Nesta
perspectiva, o trabalho com as criancas deve considerar o meio em que estdo inseridas, suas
vivéncias, proporcionando uma visdo concreta do espaco em que vive.

De acordo com Callai (2005), para que o individuo consiga ler criticamente o espaco vivido,
faz-se necessario tanto a leitura do “espago real/concreto”, quanto o representado pelos mapas. Ela
pontua que este trabalho pode se iniciar com os alunos por meio de desenhos “[...] dos trajetos,
percursos, plantas da sala de aula, da casa, do pétio da escola [...] como forma de representacdo do
espago” (CALLAI, 2005, p. 244). Estas atividades proporcionardo a crianga observar, conhecer,
comparar e registrar detalhes até entao ndo percebidos no espaco em que vive, atendendo ao que é
preconizado pelo PCN de Geografia para os anos iniciais do ensino fundamental.

Ainda de acordo com Callai (2005), a atividade de representacdo do espaco possibilita a
construcdo do conhecimento por parte do aluno, bem como desenvolve a criatividade, tornando-se
um aprendizado significativo para sua vida.

Castellar (2005) discorre que a teoria piagetianal! considera que o conhecimento é construido
continuamente, pela interagcdo do sujeito com 0 meio em que esta inserido, onde por meio do
processo de elaboracdo de esquemas, 0 sujeito, assimila as novas informacbes, e estas, até se
ajustarem, gera o desequilibrio, levando a modificacdo e consequente acomodagdo. Nesta
perspectiva, os jogos, desenhos, imitagbes que a crianga representa na primeira infancia,

proporcionam a assimilagdo e acomodacao, nessa fase em que ela compara o imaginario e o real. O

11 A teoria de Piaget ndo sera discutida neste trabalho.



desenho que representa é o significante e o significado é o que pensa; principios que a ajudara na
aprendizagem da Geografia, quando se deparar com legendas e 0s signos utilizados.

Ainda de acordo com Almeida (2003), as teorias de Piaget sdo a base para o ensino
cartogréafico, o que de acordo com a autora, se usadas no processo de ensino, permitirdo ao aluno
desenvolver as relagBes espaciais projetivas.

Conforme Simielli (2003, p.97), para iniciar a alfabetizacdo cartografica, deve-se aproveitar
“[...] o interesse natural da crianga pelas imagens desde as séries iniciais [...]". Para isto, a autora
propde que sejam ofertados as criangas diversos “[...] recursos visuais, desenhos, fotos, maquetes,
plantas, mapas, imagens de satélites, figuras, tabelas, jogos e representacfes feitas por criancas,
acostumando o aluno a linguagem visual’.

Nos anos iniciais, como o objetivo é alfabetizar cartograficamente as crian¢as, aprofundando
gradativamente os temas, o importante “[...] € desenvolver a capacidade de leitura e de comunicagao
oral e escrita por fotos, desenhos, plantas, maquetes e mapas e assim permitir ao aluno a percepcao
e o dominio do espago” (SIMIELLI, 2003, p. 98).

Nesse processo de alfabetizacdo, hd que se desenvolverem nocdes que possibilitardo ao
aluno interpretar e compreender as informagdes contidas nos mapas: “[...] visdo obliqua e visédo
vertical; imagem tridimensional, imagem bidimensional; alfabeto cartografico: ponto, linha e area;
construgdo da nogcdo de legenda; propor¢cdo e escala; lateralidade/referéncias, orientagao”.
(SIMIELLI, 2003, p.98).

Ao discutir a temaética relativa a cartografia escolar, € importante abordar as relacdes
topolégicas, considerando que estas interferem na construcdo das no¢des espaciais dos alunos.

De acordo com Almeida e Passini (2002, p. 31), as relacdes espaciais topoldgicas
elementares, sdo as primeiras relagbes espaciais estabelecidas pelas criancas - iniciando desde o
nascimento sendo “[...] a base para a génese posterior das relagées espaciais mais complexas [...]".
Ainda de acordo com as autoras, estas relagdes “[...] se estabelecem no espago proximo, usando
referenciais elementares como: dentro, fora, ao lado, na frente, atras, perto, longe, etc. Ndo séo
consideradas distancias, medidas e angulos” (ALMEIDA E PASSINI, 2002, p.31).

O processamento destas relagdes se da na seguinte ordem: Vizinhanca - corresponde a
objetos no mesmo plano, préximos, junto; sendo o nivel mais elementar da organizagdo espacial,
quando a crianga localiza objetos “ao lado de”, sendo possivel verificar sua separac¢do; Separagao -
“[.-.] aumenta com a idade e o desenvolvimento da capacidade de analise [...]" (ALMEIDA E PASSINI,
2002, p.31), a crianca observa que, mesmo 0s objetos juntos em um determinado lugar, sdo
separados; Ordem - trabalha-se a disposi¢do dos objetos que estdo proximos, mas separados, que
possuem uma posicdo que pode ser: “anterior, intermediaria ou posterior’; Envolvimento - “a
percepcao de cada elemento e sua relagdo com os demais” pode ser em uma dimensao (objeto que
fica entre outros), duas dimensdes (objetos que ficam no mesmo plano) e trés dimensbes (objetos
gue ocupam uma sala de aula); Continuidade — é a traducdo destas relagbes no espaco,
representadas por pontos, “[...] pois 0 espago é continuo, nao havendo possibilidade de auséncia de
espaco” (ALMEIDA E PASSINI, 2002, p.32).

Castrogiovanni e Costella (2012), diz que:



Na percepcdo das relagBes topoldgicas, a representacdo é
demonstrada progressivamente através de vizinhanga; separagéo,
ordem; envolvimento e continuidade. Nessa fase, 0s elementos séo
tomados mais isoladamente, sem ter uma nog¢do de conjunto e
representacdo de relagbes. E conveniente recordarmos que
empregaremos as relacdes topoldgicas pelo resto das nossas vidas
(CASTROGIOVANNI; COSTELLA, 2012, p. 38).

Segundo Almeida e Passini (2002), apesar das relacbes topolégicas elementares nao
envolverem referenciais de localizacdo, estas sdo a base para trabalhar o espaco geografico,
considerando que desenvolvem as nocgBes de limites entre municipios, estados e paises, por
exemplo. A localizacdo geografica é construida pelo sujeito & medida que este estabelece as relacdes
citadas anteriormente.

De acordo com Castrogiovanni e Costella (2012, p. 38), “Apos o inicio da constru¢do das
representacdes topoldgicas, gradativamente a crianca passa a representar o espaco através de
relacdes espaciais projetivas, quando, entdo, conserva a posi¢cao dos objetos, diversificando o ponto
de vista”.

Almeida e Passini (2002) corroboram com esta afirmativa, ao exemplificar:

Uma crianga pequena, que costuma subir uma rua e passa primeiro
pelo agougue, depois pela farmacia e em seguida pela quitanda, ao
vir no sentido contrério, descendo a rua, percebera que os pontos
comerciais ndo estdo na mesma ordem, ou que o0 acougue ficou mais
longe e a quitanda mais perto. Na verdade eles continuam no mesmo
lugar, o que mudou foi sua perspectiva, ou a direcdo de quem
observa (ALMEIDA E PASSINI, 2002, p. 37 e 38).

Percebe-se que, quando a criangca compreende que 0s objetos (no caso os estabelecimentos
comerciais citados no exemplo acima) sdo os mesmos, independente da posicdo em que 0s observa,
nota-se que esti estabelecendo as relagcbes espaciais projetivas, correspondendo a “[...] uma
alteragao qualitativa na concepcao espacial da crianga” (ALMEIDA E PASSINI, 2002, p.38).

Ja as relacBes espaciais euclidianas correspondem a no¢édo de coordenadas, situando os
objetos em relacé@o aos outros, englobando seu lugar e deslocamento (ALMEIDA E PASSINI, 2002),
demandam de uma maturidade psicolégica “[...] isso sera, provavelmente possivel, apés a idade
correspondente dos alunos nos anos finais do Ensino Fundamental” (CASTROGIOVANNI,
COSTELLA, 2012, p. 38).

Para os anos iniciais, Castrogiovanni e Costella (2012, p.38) sugere que se trabalhe “[...] as
acbes vivenciadas nas relagbes topoldgicas e projetivas” por meio de oficinas, com producdes
textuais e que sejam reorganizadas a cada nova demanda.

Para Castellar (2005) pensar uma educacéo geografica é superar a didatica repetitiva, isenta
de reflexdo, investindo sim, em um ensino analitico, interpretativo, pratico, utilizando a cartografia
como forma metodologica que promoverd o conhecimento do lugar, espaco, territorio —
socioecondmico; formar alunos criticos que fazem as devidas comparacgdes, associacdes, refletindo

sobre questdes mais amplas, conhecendo seu papel na sociedade, os torna cidadaos.



Pode-se verificar neste topico que no processo de alfabetizacdo cartogréafica, a utilizacdo de
diversos recursos didaticos favorece a compreensédo dos alunos quanto aos conceitos geogréficos a
serem trabalhados. Como o livro didatico € um dos recursos mais utilizados em sala pelos
professores (0 que pode ser constatado nos estagios realizados) e, considerando que os livros
didaticos escolhidos para esta pesquisa passaram pela avaliagdo do Programa Nacional do Livro

Didatico (PNLD), no préximo topico serdo apresentadas informacdes relevantes sobre este programa.

2.4 O livro didatico: concepcéo do Programa Nacional do Livro Didatico

A Constituicdo Federal de 1988 em seu Artigo n° 208, Inciso VII, determina que o Estado
garanta, entre outros recursos, material didatico escolar aos alunos: “atendimento ao educando, em
todas as etapas da educacgdo basica, por meio de programas suplementares de material didatico
escolar, transporte, alimentacdo e assisténcia a salde. (Redacédo dada pela Emenda Constitucional
n® 59, de 2009)". E esta determinagéo é ratificada pela Lei n® 9394/96 — Artigo 4°, Inciso VIII.

Nesta perspectiva o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) tem o objetivo de fornecer

material didatico (livros, dicionario, obras literarias e complementares), aos alunos e professores das
escolas publicas de ensino fundamental (1° ao 9°) e médio (as trés séries); sado distribuidos pelo
Ministério da Educacdo (MEC), com os recursos do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacao (FNDE) e avaliados pela Secretaria de Educacgéo Basica (SEB).

Também séo atendidas as escolas que trabalham com: a Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA) (“[...] entidades parceiras do Programa Brasil Alfabetizado — PBA — e das redes de ensino da
educagédo basica”); o Campo (1° ao 5° ano do EF — materiais didaticos especificos); Obras
Complementares (1° ao 3° ano do EF — no ciclo da alfabetizacéo); Alfabetizacdo na Idade Certa
(materiais didaticos que promovam a alfabetiza¢do das criangas até o 3° ano do EF — 8 ANOS);
Dicionarios (destinados aos alunos da educagédo basica) (PNLD, 2012, on-line).

Os livros didaticos deste Programa séo reutilizaveis e compreendem a um ciclo de trés anos,
isto €, apés um ano de uso os alunos e professores devolvem o material a escola para que seja
utilizado por outros alunos e professores. H4 uma distingdo entre os livros que sé&o reutilizaveis e os
consumiveis. Os primeiros contemplam as disciplinas de: Matematica, Lingua Portuguesa, Historia,
Geografia, Ciéncias, Fisica, Quimica e Biologia; os segundos, que nao precisam ser devolvidos:
Alfabetizagdo Matematica, Letramento e Alfabetizacdo, Inglés, Espanhol, Filosofia e Sociologia)
(PNLD, 2012).

O processo para inscricdo das obras se d4 por meio de edital. Apés analise dos titulos
enviados pelas editoras, o MEC elabora um “Guia do Livro Didatico” onde constam as informagbes
das obras aprovadas. Este guia é encaminhado as escolas cadastradas? no PNLD para

conhecimento, avaliagcdo e escolha dos livros a serem utilizados no triénio (PNLD, 2012).

12 Adesdo ao programa € realizada uma Unica vez por meio de formulario especifico. Em caso de suspensédo ou
exclusdo, é obrigatério o envio de oficio ao FNDE. Disponivel em http://www.fnde.gov.br/programas/livro-
didatico/livro-didatico-termo-de-adesao - Acesso em 21/04/2015.
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Para garantir o atendimento a todos os alunos, sao disponibilizados e [...] distribuidas

também versdes acessiveis (audio, Braille e MecDaisy!®) dos livros aprovados e escolhidos no ambito
do PNLD” (PNLD, 2012, on-line).

Iniciado em 1929 com outro nome (Instituto Nacional do Livro — INL), o PNLD é o programa

de distribuicao de livros didaticos mais antigos do Brasil. Ao longo dos anos foi sendo aperfeicoando

e, atualmente atende aos estudantes da educacéo basica (exceto educacédo infantil) da rede publica.

No quadro abaixo pode-se observar sua trajetéria no periodo de 1929 a 2000:

QUADRO 2 - Historico do PNLD

ANO

HISTORICO

1929

O Estado cria um 6rgdo especifico para legislar sobre politicas do livro didatico, o
Instituto Nacional do Livro (INL), contribuindo para dar maior legitimidade ao livro
didatico nacional e, consequentemente, auxiliando no aumento de sua producao.

1938

Por meio do Decreto-Lei n® 1.006, de 30/12/38, é instituida a Comissdo Nacional do
Livro Didéatico (CNLD), estabelecendo sua primeira politica de legislacdo e controle de
producéo e circulacdo do livro didatico no Pais.

1945

Pelo Decreto-Lei n° 8.460, de 26/12/45, é consolidada a legislacdo sobre as condi¢cdes
de produgdo, importacdo e utilizacdo do livro didatico, restringindo ao professor a
escolha do livro a ser utilizado pelos alunos, conforme definido no art. 5°14,

1966

Um acordo entre o Ministério da Educacédo (MEC) e a Agéncia Norte-Americana para o
Desenvolvimento Internacional (Usaid) permite a criagdo da Comisséo do Livro Técnico
e Livro Didético (Colted), com o objetivo de coordenar as agdes referentes a producao,
edicao e distribuicdo do livro didatico. O acordo assegurou ao MEC recursos suficientes
para a distribuicao gratuita de 51 milhdes de livros no periodo de trés anos. Ao garantir
o financiamento do governo a partir de verbas publicas, o programa adquiriu
continuidade.

1971

1971 - O Instituto Nacional do Livro (INL) passa a desenvolver o Programa do Livro
Didatico para o Ensino Fundamental (Plidef), assumindo as atribuicbes administrativas
e de gerenciamento dos recursos financeiros até entdo a cargo da Colted. A
contrapartida das Unidades da Federacdo torna-se necessaria com o término do
convénio MEC/Usaid, efetivando-se com a implantacdo do sistema de contribui¢cdo
financeira das unidades federadas para o Fundo do Livro Didatico.

1976

Pelo Decreto n° 77.107, de 4/2/76, o governo assume a compra de boa parcela dos
livros para distribuir a parte das escolas e das unidades federadas. Com a extingdo do
INL, a Fundacdo Nacional do Material Escolar (Fename) torna-se responsavel pela
execucao do programa do livro didatico. Os recursos provém do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) e das contrapartidas minimas estabelecidas
para participacdo das Unidades da Federacdo. Devido a insuficiéncia de recursos para
atender todos os alunos do ensino fundamental da rede publica, a grande maioria das
escolas municipais é excluida do programa.

1983

Em substituicdo a Fename, € criada a Fundacédo de Assisténcia ao Estudante (FAE),
que incorpora o Plidef. Na ocasido, o grupo de trabalho encarregado do exame dos
problemas relativos aos livros didaticos propde a participacdo dos professores na
escolha dos livros e a ampliacdo do programa, com a inclusdo das demais séries do
ensino fundamental.

1985

Com a edicdo do Decreto n° 91.542, de 19/8/85, o Plidef da lugar ao Programa
Nacional do Livro Didéatico (PNLD), que traz diversas mudancas, como: indicacdo do

13 «[...] ferramenta tecnolégica que permite a producio de livros em formato digital acessivel. Possibilita a
geracdo de livros digitais falados e sua reproducdo em audio, gravado ou sintetizado e apresenta facilidade de
navegacao pelo texto, permitindo a reproducdo sincronizada de trechos selecionados, o recuo e o avango de
paragrafos e a busca de se¢des ou capitulos” (PNLD, 2012, on-line).
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livro didatico pelos professores; reutilizacdo do livro, implicando a abolicdo do livro
descartavel e o aperfeicoamento das especificacBes técnicas para sua producdao,
visando maior durabilidade e possibilitando a implantacdo de bancos de livros didaticos;
extensdo da oferta aos alunos de 12 e 22 série das escolas publicas e comunitarias; fim
da participacéo financeira dos estados, passando o controle do processo decisorio para
a FAE e garantindo o critério de escolha do livro pelos professores.

1992

Por limitacdes orcamentarias e ha um recuo na abrangéncia da distribuicdo dos livros,
restringindo-se o atendimento até a 42 série do ensino fundamental.

1993

A Resolucdo CD FNDE n° 6 vincula, em julho de 1993, recursos para a aquisicdo dos
livros didaticos destinados aos alunos das redes publicas de ensino, estabelecendo-se,
assim, um fluxo regular de verbas para a aquisicao e distribuicdo do livro didatico.

1993/1994

Sao definidos critérios para avaliagdo dos livros didaticos, com a publicagdo “Definicao
de Critérios para Avaliacdo dos Livros Didaticos” MEC/FAE/UNESCO.

1995

De forma gradativa, volta a universalizacdo da distribuicdo do livro didatico no ensino
fundamental. Em 1995, sdo contempladas as disciplinas de matematica e lingua
portuguesa. Em 1996, a de ciéncias e, em 1997, as de geografia e histéria

1996

E iniciado o processo de avaliagdo pedagdgica dos livros inscritos para o PNLD, sendo
publicado o primeiro “Guia de Livros Didaticos” de 12 a 42 série. Os livros foram
avaliados pelo MEC conforme critérios previamente discutidos. Esse procedimento foi
aperfeicoado, sendo aplicado até hoje. Os livros que apresentam erros conceituais,
inducdo a erros, desatualizacdo, preconceito ou discriminacdo de qualquer tipo s&o
excluidos do Guia do Livro Didético.

1997

Com a extingdo, em fevereiro, da Fundacdo de Assisténcia ao Estudante (FAE), a
responsabilidade pela politica de execucdo do PNLD é transferida integralmente para o
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE). O programa € ampliado e o
Ministério da Educacdo passa a adquirir, de forma continuada, livros didaticos de
alfabetizacdo, lingua portuguesa, matematica, ciéncias, estudos sociais, historia e
geografia para todos os alunos de 12 a 82 série do ensino fundamental pablico.

2000

E inserida no PNLD a distribuicdo de dicionarios da lingua portuguesa para uso dos
alunos de 12 a 42 série em 2001 e, pela primeira vez na histéria do programa, os livros
didaticos passam a ser entregues no ano anterior ao ano letivo de sua utilizacao.

2001

O PNLD amplia, de forma gradativa, o atendimento aos alunos com deficiéncia visual
que estdo nas salas de aula do ensino regular das escolas publicas, com livros
didaticos em braille. Atualmente, esses alunos sdo atendidos também com livios em
libras, caractere ampliado e na versdo MecDaisy.

Fonte: Dados coletados do site http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-
historico - Acesso em: 21 abr. 2015.

Nos anos subsequentes varias a¢des foram incrementadas para ampliagdo do programa,

alcancando os estudantes do ensino fundamental e, em 2003, os alunos do ensino médio (Programa

Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio - PNLEM). Entre as agdes destacam-se: distribuicdo

de dicionérios, atlas geograficos para escola que possuiam a EJA e turmas de 52 a 82 série do ensino

regular, criacdo do Siscort!® (registro, controle e remanejamento da reserva técnica) (PNLD, 2012).

Percebe-se pelas informagfes coletadas que o PNLD é um programa dindmico, que tem se

aprimorado, buscando municiar as escolas, os professores e os estudantes da educacéo béasica e

EJA, da rede publica, com materiais didaticos de qualidade que possibilitem um aprendizado

significativo.

Portanto, analisar um material didatico desse programa, como € o caso desta pesquisa,

possibilita ratificar suas qualidades e contribuir para a melhoria de suas atividades.

15 Sistema de Controle de Remanejamento e Reserva Técnica.
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3. ESTRUTURAGCAO METODOLOGICA DA PESQUISA

Para realizacdo desta pesquisa a investigacdo baseia-se numa abordagem qualitativa que,
segundo Oliveira (2001, p. 116), ndo emprega “[...] dados estatisticos como centro do processo de
analise de um problema [...] ndo tem a pretensdo de numerar ou medir unidades ou categorias
homogéneas”.

Esta pesquisa trabalha, em termos conceituais, com 0s objetivos descritivo e exploratério.
Com relagdo ao objetivo descritivo, Gil (2010, p.27) discorre que este “[...] tem como objetivo a
descricdo das caracteristicas de determinada populacdo. Podem ser elaboradas também com a
finalidade de identificar possiveis relacdes entre variaveis”. Para este trabalho, foram selecionadas e
descritas, apds andlise, algumas atividades dos livros didaticos que contribuem para a alfabetizacao
cartografica. Referente ao objetivo exploratério, ainda em Gil (2010, p. 27), “[...] ttm como propdsito
proporcionar maior familiaridade com o problema, com vistas a torna-lo mais explicito ou a construir

hipétese”.

Coletade dados

Como instrumento de coleta de dados, selecionamos dois livros didaticos de Geografia que
se destinam ao primeiro e segundo ciclos do ensino fundamental, respectivamente, utilizados em uma
escola da rede estadual de Minas Gerais. Quando de seu levantamento, verificamos que nesta escola
nado ha livro didatico de Geografia para o 1° anol®, somente para os anos seguintes. Vale ressaltar
gue no edital de convocagdo destinado as editoras para inscricdo e avaliagdo das obras didaticas
para o PNLD 2013/2014/2015, os componentes curriculares solicitados para o 1° ano sdo de
Portugués (letramento e alfabetizagdo) e Mateméatica (Alfabetizagdo Matemética). Diante desta

constatagdo, analisamos os livros do 2° e 3° ano.

Estes livros fazem parte do Projeto Pitangua - Editora Moderna — 32 edicdo — Sao Paulo,
2011- PNLD que contempla o triénio 2013/2014/2015. Tanto para o 2° quanto para o 3° ano, a
organizacdo do livro é feita da seguinte forma: Trés blocos (com seus respectivos temas) divididos em
trés unidades e estas, subdivididas em dois capitulos cada. Ao final de cada bloco ha uma “Revista
de Geografia” que se propde a trazer, de forma divertida mais informacdes sobre os temas
trabalhados. No final do livro, ha sugestfes de leitura complementar para cada unidade e o

referencial bibliogréafico utilizado na obra.

QUADRO 3 - Contagem das atividades propostas pelos livros didaticos pesquisados

6 No Portal do FNDE — Livro Didético ndo consta a indicacdo de livro didatico de Geografia para o 1° ano do
ensino fundamental.



Este levantamento suscitou uma indagacdo quanto ao que era proposto de atividades a
serem realizadas no caderno. Buscamos confirmar, por meio de um segundo levantamento, se estas
atividades propunham copiar exercicios no caderno, sem contextualizagdo com o cotidiano do aluno,
apenas reproducao de conteudos. Ao realizarmos este levantamento, percebemos que as atividades
eram compostas de questionarios, entrevistas, observacao de fotos, registros, etc. No quadro a
seqguir, separamos as Atividades no Caderno para melhor visualizacdo do levantamento realizado
(Quadro 4).

Andlise de resultados

Na discusséo e analise dos dados obtidos, organizamos a apresentacdo em duas partes: na
primeira, had a indicacdo das propostas, separadas por livio — 2° e 3° anos, de atividades que
culminam com o registro no caderno; na segunda, ha a discussédo tedrica sobre algumas atividades
selecionadas para esta pesquisa.

No livro do 2° ano, verificamos que os blocos iniciam com texto/poesia, relacionando o
assunto com o cotidiano do aluno; correlacionando as atividades propostas pelos icones; parte do
lugar proximo ao aluno — a moradia, apés apresentar um contetdo propde atividades investigativas
como entrevistas; trabalha trajetos; aborda questfes sociais permitindo a troca de experiéncias;
propde atividades que utilizam outras fontes de informacéo (revistas, jornais, panfletos, etc.); trabalha
a perspectiva, simbolos, propde “passeio” na propria escola; observagdo de fotos; interpretagéo de
simbolos, lateralidade, representacdo e montagem de maquete em grupo (parte préatica, oral,
registro), entrevistas; interpretacdo de texto e representacfes; tabela, desenho; observacdo da
sinalizacdo de transito e seus significados; interpretacéo de planta com lateralidade, entre outras. O
caderno é onde o aluno registrara as atividades propostas pelos questionarios, desenhos, opiniées
pessoais, entrevistas realizadas e outras consideracées.

No livro do 3° ano, observamos que amplia-se 0 espago para o “bairro”. As atividades, apesar
de serem exemplificadas com fotos de outros lugares, contextualizam com o cotidiano do aluno e
propdem interpretacdo de texto; pesquisa em outras fontes; planta elaborada para trabalhar as
relacdes topolégicas elementares; observacdo, comparacdo de fotos; elaboracdo de frases;
interpretacdo de planta com simbolos e legendas; producdo de texto; trabalha a visdo obliqua e
vertical por meio de desenho; observacdo de desenhos e registro; observacdo de esquemas;
interpretacdo de texto; os pontos cardeais com interpretacdo de representacbes e desenhos;
entrevistas; interdisciplinaridade com a Histéria; observacdo de mapas; comparacao de paisagens,
entre outras. Neste caso, o caderno também é o suporte onde o aluno registrara o desenvolvimento
das atividades propostas pelo livro.

Apéds estes levantamentos, observamos que had uma variedade de atividades, que sédo
retomadas ao longo do livro e que, de acordo com o referencial teérico consultado, possibilitam o
trabalho de alfabetizacao cartografica com os alunos, mas ndo com um fim em si mesmas.

Ao selecionarmos as atividades desenvolvidas pelos livros, observamos que 0s assuntos sdo
tratados e complexificados ao longo destes, demonstrando que os temas trabalhados sdo retomados

para favorecer o aprendizado do aluno. Considerando esta observacdo, selecionamos algumas



atividades com vistas a verificar as propostas de alfabetizacdo cartografica a serem desenvolvidas no
caderno.

Percebe-se que esta atividade corrobora com o que Cavalcanti (2006) discorre a respeito da
conciliagdo do conhecimento dos alunos com o cientifico, bem como, proporciona aos professores
conhecer a realidade sdcio-histérico-cultural de seus alunos.

Na pagina 29, a atividade também ¢é introduzida com um texto sobre “O modo de vida e as
moradias” dos povos nédmades, sendo proposto ao aluno interpretar um pequeno texto, pesquisa em
outras fontes de informacédo para ampliar o conhecimento e registro de suas descobertas.

Sendo um dos papeis da escola motivar os alunos para que estabelecam inter-relacées que
levem & aprendizagem, Callai (2003) enfatiza a importancia da pesquisa, que levara a investigacéo e
producdo de conhecimento. Esta atividade gerou um gquestionamento, pois, como o aluno pesquisara
em outras fontes em sala de aula? Ele levara o material de casa ou farA como Para Casa? O
professor apresentara estes outros recursos (livros e revistas)? A escola tem laboratério de internet
para acesso dos alunos? A estas questbes, possivelmente uma pesquisa de campo poderia
responder.

As atividades das paginas 78 e 79 se prop6em a trabalhar a lateralidade. Na pagina 78 o
assunto € introduzido com um desenho representando uma sala de aula com carteiras e seus
respectivos alunos. O aluno devera observar a posicdo destas carteiras e, de acordo com 0s
questionamentos, responder oralmente quem estd a direita/esquerda/frente/atras. Na pagina
seguinte, o aluno observard outra representagcdo de uma sala de aula com carteiras e seus
respectivos alunos, devendo responder, no caderno, o que se pede. A seguir, ele desenhara a
organizacdo das carteiras de sua sala de aula indicando seu posicionamento e de seus colegas,
respondendo oralmente quem esta a sua frente/atras/direita.

Estas atividades trabalham as relagbes topoldgicas elementares, que, segundo Almeida e
Passini (2002), sdo base para as relagBes espaciais mais complexas, estabelecendo-se no espaco
préximo, tendo como referenciais elementares: dentro, fora, ao lado, na frente, atras, etc.

Percebemos que se houvesse a insercdo de outras atividades — como dinamicas,
brincadeiras, por exemplo, a crianca trabalharia de forma mais pratica estas relacdes.

Percebe-se que para execucao desta atividade os objetos devem ser confeccionados
a partir da observacdo e comparacéo do que existe na sala real do aluno, para posterior organizacéo
da maquete (localizagdo da porta, janela, o tamanho da mesa em relagcdo as cadeiras, etc.).
Trabalha-se a nocdo de proporcionalidade a ser desenvolvida no processo de alfabetizacéo
cartografica (SIMIELLI, 2003).

Na segunda parte da atividade (Figura 11 e 12) é solicitado aos alunos que observem e
comparem representacdes diferentes de uma mesma maquete e de um objeto, sendo propostos, a
seguir, alguns questionamentos quanto ao formato destas ilustracées.

Estas atividades estdo de acordo com o que diz Simielli (2003) a respeito de desenvolver
nocdes de visdo obliqua e vertical, distinguir imagem tridimensional e bidimensional, nocdes de

proporcao e escala.



No livro do 3° ano, na pagina 31 ha uma atividade que mostra a representacdo de um bairro,
composta de simbolos e legendas que envolvem lateralidade, percepcdo espacial, ordem e
sequéncia, para que o aluno observe o desenho, responda e registre no caderno.

De acordo com Almeida e Passini (2002), o processamento das relacdes topologicas
elementares se da na seguinte ordem: vizinhancga, separagdo, ordem, envolvimento, continuidade,
explicadas anteriormente. As Atividades que trabalham o estabelecimento destas relacdes
contribuem para que o aluno leia o espaco geografico em que esta inserido.

Nas paginas 44 e 45 do mesmo livro/ano, na se¢cao Saber Fazer, sdo apresentados desenhos
(trés, sendo que um possui legenda) que trabalham a vis&o obliqua e visao vertical, sendo solicitado
ao aluno que os observe, localize alguns elementos do bairro, desenhe e responda no caderno,
respectivamente, os simbolos utilizados para

Trabalhar as no¢des de visdo obliqua e vertical possibilitara ao aluno interpretar e
compreender as informag8es contidas nos mapas (SIMIELLI, 2003).

As atividades das paginas 78 e 79 propSem ao aluno observar um mapa, responder no
caderno, além dos nomes dos municipios que fazem limite com outro, sua localizacdo — a leste /
oeste; em dupla, ha um novo mapa para que seja observado e registrado a localizagdo de outros
municipios, de acordo com a bussola.

Quanto a esta atividade, ressaltamos que seria interessante para 0s alunos manusearem uma
bussola ao invés de apenas contemplarem o desenho no livro. Outra questdo seria inserir nesta

atividade a observacéo do mapa do municipio onde os estudantes vivem.

Estas atividades trabalham as nog¢6es de vizinhanca, separacéo, etc., o0 que de acordo com
Almeida e Passini (2002), apesar das relagdes topoldgicas elementares ndo envolverem referenciais
de localizacdo, sdo a base para trabalhar o espaco geogréfico, considerando que desenvolvem as
nocdes de limites entre municipios, estados e paises, por exemplo. A localizagdo geografica é
construida pelo sujeito a medida que este estabelece as rela¢gBes citadas anteriormente.

Apéds analise destes volumes percebemos que 0os mesmos possuem linguagem condizente
com a faixa etaria compreendida pelos 2° e 3° anos, respectivamente. Apresentam diversidade de
imagens que estimulam a curiosidade e contextualizam o conteddo com o cotidiano do aluno.
Trabalham também o “préximo” complexificando gradualmente os temas ampliando assim o espago
geogréfico a ser estudado. Propdem a utilizagdo de outras fontes de informagéo pelo aluno ao
realizar pesquisas extraclasses. As atividades propostas estao condizentes com o referencial teérico
pesquisado, contribuindo para a alfabetizacdo cartogréfica das criancas, atendendo as proposi¢cdes
do PCN de Geografia para o 2° e 3° ano do ensino fundamental.

Inferimos que o objetivo geral da pesquisa em descrever a abordagem e propostas de
alfabetizacdo cartografica contida nos livros didaticos foi alcancado. Os livros analisados contém
atividades que contribuem para a alfabetizacdo cartografica do aluno, articulando a linguagem oral,
escrita e visual, contextualizando com o cotidiano do aluno, o que possibilitou a sele¢do de algumas

destas atividades para apresentacdo neste trabalho.



Percebemos a indicacdo do uso de outras fontes de informacado, mas, pelo tipo de pesquisa
realizada, ndo é possivel sabermos se o professor utiliza outros recursos didaticos em sala.
Pressupomos que, quando a atividade solicita a pesquisa em outras fontes — jornais, revistas e
internet, o aluno tem que fazé-la em casa.

Quanto as atividades a serem desenvolvidas no caderno, percebemos que estas envolvem
desenho, registro das respostas dos questionarios, opinides pessoais, entrevistas e outras
considerac@es. Portanto, as atividades contribuem para a alfabetizacdo cartografica do discente por
estarem ligadas as habilidades de leitura e escrita, favorecendo a leitura do espaco geografico

(ALMEIDA, 2003), mas, com algumas ressalvas, que apresentaremos nas Consideracdes Provisérias.

CONSIDERACOES

Esta pesquisa possibilitou observarmos que as propostas dos livros analisados buscam
contextualizar os conceitos geograficos com o cotidiano do aluno, proporcionando uma reflexdo por
meio das atividades orais, escritas e praticas, abordando temas sociais. Verificamos também, que as
propostas relativas a alfabetizacao cartografica estao inseridas ao longo dos livros apresentando uma
variedade de atividades, fazendo uso de textos, poemas, fotos, ilustragbes, dentre outras, como
forma de introduzir e /ou abordar os assuntos a serem discutidos, contribuindo para o aprendizado da
crianca.

A discussédo tebrica nesta pesquisa sobre a alfabetizacdo cartografica proporcionou um
entendimento quanto as nocdes (visdo obliqua e vertical, imagem tridimensional e bidimensional,
alfabeto cartogréfico: ponto, linha e area, entre outras) a serem trabalhadas com os alunos para que
possam interpretar e compreender as informac¢des contidas nos mapas. Possibilitou ainda
compreender que as representagfes e desenhos dos simbolos devem ser aliados a leitura de mundo
para que o discente veja o0 uso social desta linguagem.

Ao longo da andlise destes livros, percebemos que ha questdes a serem
consideradas ao se analisar um material didatico, as quais, uma pesquisa bibliogréfica, sem pesquisa
de campo, ndo consegue responder. Detectamos duas questfes as quais chamaremos de ressalvas
que se relacionam, séo elas: a utilizacdo de outras fontes didaticas e o papel do professor no
processo de aprendizagem do aluno.

A segunda ressalva refere-se ao papel do professor mediador no processo de aprendizagem
do aluno. A geografia proporciona a interdisciplinaridade que pode ser explorada pelo docente por
meio de aulas dinamicas e reflexivas, utilizando, inclusive, recursos tecnoldgicos que serao
facilitadores neste processo. Pode-se trabalhar com dindmicas, musicas, trilhas, entre outras
atividades, nao ficando limitado ao que o livro propde. Espera-se que o professor repense sua pratica,
dialogue com os alunos, promova a troca de experiéncias e contextualize os acontecimentos
cotidianos, contribuindo dessa forma, para o aprendizado do aluno.

Estas duas ressalvas se relacionam pelo fato do professor ser o responsavel por
utilizar ou ndo outros recursos didaticos em sala de aula e por conhecer ou ndo as condi¢des
socioecondmicas de seus alunos para saber se estes possuem internet em casa para fazer os

trabalhos.



Portanto, esta pesquisa deixa em aberto estas questfes a serem investigadas em futuras
pesquisas de campo: a primeira, é se durante as aulas ha utilizacdo de outros recursos didaticos e a
segunda, refere-se ao docente, como este articula as propostas dos livros com estes recursos em sua

prética.
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