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RESUMO

Considerando-se que o conceito de area esta presente tanto no ensino de Geografia, quanto no
ensino de Matematica, esse pode ser considerado interdisciplinar no contexto da Educacao
Basica. O objetivo geral da pesquisa apresentada nesta tese foi analisar o conceito de area no
contexto da Geografia escolar, tomando como objeto a forma como esse conceito € apresentado
em livros didaticos de Geografia. A pesquisa € fundamentada na teoria histérico-cultural e na
pesquisa narrativa a investigagdo compreende a experiéncia como fendmeno e método,
reconhecendo que pesquisadora e pesquisa se constituem mutuamente no movimento de narrar,
analisar e interpretar o vivido. A questdo que orientou a pesquisa consiste em como 0 conceito
interdisciplinar de area é apresentado nos livros de Geografia e quais implicacdes esta
abordagem produz nas reflexdes da professora-pesquisadora acerca de seus processos de
ensino e de aprendizagem? A partir do objetivo e da questdo, a analise focalizou duas colecbes
de livros didaticos e a producdo de narrativas da experiéncia docente. Metodologicamente. a
pesquisa assume abordagem qualitativa, organizada em quatro categorias analiticas: 1. A
abordagem do conceito de area nos livros didaticos; 2. Leitura do espaco, representacdes
gréficas e a confusdo entre area e territorio no livro didatico; 3. Atividades propostas e
mediacdo do conhecimento; e 4. Em interdisciplinaridade com Matematica o conceito de area
se torna movimento do pensamento que, na etapa de sintese, passam a compor uma unidade
interpretativa orientada pela logica historico-dialética. Os resultados evidenciam que, embora
recorrente, o conceito de area aparece nos livros de forma fragmentada, marcado por
silenciamentos e reducbes que comprometem seu sentido l6gico-histérico, sendo tratado,
muitas vezes, como procedimento técnico desprovido de mediacdo conceitual. As narrativas
da professora-pesquisadora revelam que essa forma limitante de abordagem interfere
diretamente na préatica pedagogica, exigindo intervencdes docentes para que o conceito adquira
sentido e se constitua como instrumento de pensamento. Evidencia-se, ainda, que a
interdisciplinaridade entre Geografia e Matematica nao se realiza nos livros como articulagédo
efetiva, mas como justaposicdo, o que limita a compreensdo da area em sua relagdo com o
espaco vivido. Defende-se, como tese central, que a articulacdo interdisciplinar entre Geografia
e Matematica, orientada pela l6gica dialético-historica, qualifica o ensino do conceito de area
ao superar seu reducionismo técnico, possibilitando que as narrativas da experiéncia sejam
traduzidas em elementos analiticos sustentados por uma estrutura tedrica e metodologica
consistente. Conclui-se que ensinar o conceito de area implica formar pensamento tedrico
capaz de compreender o espaco em sua materialidade, historicidade e significado social,
integrando calculo, territorio e experiéncia.

Palavras-chave: Pesquisa Narrativa; Teoria Historico-Cultural; Conceito de Area; Livro
Didatico de Geografia; Pratica Pedagdgica.



ABSTRACT

Considering that the concept of area is present in both Geography and Mathematics teaching
and can therefore be regarded as interdisciplinary within the context of Basic Education, the
general objective of this thesis is to analyze the mathematical concept of area in the context of
school Geography, focusing on how this concept is presented in Geography textbooks. The
thesis is grounded in Historical-Cultural Theory and Narrative Research, understanding
experience as both phenomenon and method, and recognizing that researcher and research are
mutually constituted through the processes of narrating, analyzing, and interpreting lived
experience. The research problem guiding this study concerns how the mathematical concept
of area is presented in Geography textbooks and what implications this treatment has for the
teacher-researcher’s reflections on the teaching and learning of an interdisciplinary concept.
The presentation of this concept seeks to articulate the analysis of two textbook collections
with the production of narratives drawn from teaching experience.

Methodologically, the study adopts a qualitative approach, organized into four analytical
categories: (1) the treatment of the concept of area in textbooks; (2) spatial reading, graphic
representations, and the confusion between area and territory in textbooks; (3) proposed
activities and knowledge mediation; and (4) interdisciplinarity with Mathematics, in which the
concept of area becomes a movement of thought. In the synthesis stage, these categories are
articulated into an interpretative unity guided by historical-dialectical logic.

The results indicate that, although recurrent, the concept of area appears in textbooks in a
fragmented manner, marked by silences and reductions that compromise its logical-historical
meaning, and is often treated as a technical procedure devoid of conceptual mediation. The
narratives of the teacher-researcher reveal that this impoverished mode of presentation directly
affects pedagogical practice, requiring teaching interventions so that the concept may acquire
meaning and become constituted as an instrument of thought. It is further evidenced that
interdisciplinarity between Geography and Mathematics is not realized in textbooks as an
effective articulation, but rather as a juxtaposition, which limits the understanding of area in
relation to lived space.

The central thesis defended is that interdisciplinary articulation between Geography and
Mathematics, guided by historical-dialectical logic, enhances the teaching of the concept of
area by overcoming its technical reductionism, enabling narratives of experience to be
translated into analytical elements supported by a consistent theoretical and methodological
framework. It is concluded that teaching the concept of area entails fostering theoretical
thinking capable of understanding space in its materiality, historicity, and social meaning,
integrating calculation, territory, and experience.

Keywords: Narrative Research; Historical-Cultural Theory; Concept of Area; Geography
Textbooks; Pedagogical Practice.
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INTRODUCAO: REFLEXOES INICIAIS SOBRE A PESQUISA

Jequitivale

(Composigao de Verono)

Vocé que anda com o pé rachado e com a palha atras da
orelha

Com a aba do chapéu na testa e se vira da noite pro dia
Vocé que banha no Fanado e que tira ouro de bateia

Que faz da vida uma festa e adora falar poesia

Desculpe seu doutor, mas receba 0s cumprimentos meus

Eu fico com a filosofia do mestre Jodo de Deus

A saudade me maltrata e me faz olhar no calendario

Pra ver se faltam poucos dias pra ouvir o tambor do rosario
Vale que vale cantar

Vale que vale viver

Vale do Jequitinhonha

Vale eu amo vocé

Para iniciar esta reflexao, trago os versos de uma cancéo profundamente significativa
para os moradores do Vale do Jequitinhonha, regido situada ao nordeste de Minas Gerais. Esses
versos, que poderiam ser tomados como um verdadeiro hino do Vale, carregam a forca poética
de uma identidade coletiva. S0 cantados com emoc¢do em festas e encontros comunitarios,
ecoando como memoria e resisténcia. Cada palavra traduz as marcas e 0s orgulhos de um povo:
0 pé rachado, a palha atras da orelha, a aba do chapéu na testa. Sdo expressdes de
pertencimento, modos de ser e estar no mundo.

Mas 0 verso que mais me emociona € e se vira da noite pro dia. Ele sintetiza a esséncia
de quem vive nesse territorio e sua capacidade de se reinventar diante das adversidades, de
encontrar caminhos mesmo quando tudo parece arido. Esse movimento de se virar € também
0 que move a pesquisa. Nela eu olho para mim, para o lugar, para o outro e para a transformacao
de experiéncias em conhecimento.

Apresentar uma canc¢do na se¢do introdutdria de uma tese pode parecer um desvio de
percurso, mas é, na verdade, um ato de reconhecimento. E como se a musica, expressdo de
emocdo e memoria, ndo coubesse no espaco formal do discurso cientifico. No entanto, esse
gesto, longe de ser um afastamento, constitui um ato de me conhecer e reconhecer em

determinado espaco social e cultural. Além de me reconhecer no canto de meu povo, reconhec¢o
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o territorio de onde falo e 0 modo como aprendendo a ver o mundo a partir dele.

Ao incluir o poético no espaco académico, ndo abdico do rigor cientifico que orientou
a pesquisa; ao contrario, reconfiguro-o, ampliando seu horizonte para abarcar dimensfes
humanas que também produzem conhecimento. Esse gesto ndo é um afastamento da ciéncia,
mas uma escolha epistemoldgica que reconhece o sensivel, o cultural e o experiencial como
componentes legitimos da producdo cientifica. O poético, aqui, atua como categoria de
pensamento e como movimento metodoldgico, pois me permite compreender e narrar a
realidade de modo situado, encarnado e significativo.

Compreendo que o rigor ndo se mede pela distancia entre pessoa e objeto, mas pela
coeréncia entre o0 modo de investigar e 0 modo de meu existir como pesquisadora. E nesse
sentido que a escrita poética se torna para mim um estandarte, uma bandeira, modo de existir
e ndo como ruptura, mas como expressdo de uma forma de fazer ciéncia que se compromete
com a vida, com o territorio e com as vozes que me constituem.

Afirmo, subsidiada por minhas vivéncias académicas, que o conhecimento ndo emerge
unicamente dos livros e dos métodos sistematizados, mas que ele se fortalece e ganha sentido
quando dialoga com as vivéncias, as memarias e os afetos que nos atravessam. As vivéncias,
as memorias e os afetos podem construir pontes entre a experiéncia e a teoria, entre o vivido e
o sistematizado, permitindo que o saber cientifico se enraize no real e se abra a0 humano. E
nesse entrelagamento que o ato de pesquisar se torna, simultaneamente, um movimento de rigor
e de vida em um processo em que sentir, pensar e agir se convertem em caminhos legitimos de
producdo de conhecimento.

Assim, 0 que poderia parecer uma ruptura metodologica revela-se, na verdade, em um
movimento epistémico de retorno as origens para compreender de onde emergem as perguntas
e as inquietacOes que sustentaram a pesquisa apresentada nesta tese. A insercdo da cangdo é,
portanto, um modo de dizer que conhecer é também recordar, emocionar-se, pertencer. E
afirmar que o percurso cientifico se faz tanto com o pensamento quanto com a alma que canta
e narra sua pesquisa.

Também poderia acrescentar que o motivo dessa escolha esta enraizado no retorno as
minhas proprias origens, na necessidade de mapear o ponto de partida de minhas inquietacdes
e a percepcdo de como minha experiéncia pessoal e profissional se entrelacam com a
construcdo do conhecimento.

Tenho a consciéncia de que ndo existo isoladamente, mas dentro de uma totalidade
maior, uma rede dindmica que envolve o mundo, 0 universo e todas as relacbes que nos

constituem como pessoas historicas e culturais (Moura, 2016). O movimento de olhar para
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dentro e, somente depois, para fora, ndo sdo opostos, mas interdependentes, em que cada um
ilumina e respalda o outro. Ao reconhecer minha singularidade e, simultaneamente, minha
insercdo no todo, percebo que a experiéncia vivida, os afetos e as memorias ndo séo so recursos
narrativos, mas componentes epistemoldgicos centrais que sustentam o rigor metodoldgico da
pesquisa.

Somos, assim, singularidade e pluralidade, experiéncia e conceito, pessoa e totalidade.
E nesse entrelacamento que a narrativa se torna instrumento de conhecimento e transformagao,
capaz de dar voz a pratica docente e de revelar os sentidos que sustentam o ato de investigar.

Reconhec¢o que o que sou como professora e pesquisadora emerge desse entrelacamento
entre o pessoal e o coletivo, entre o local e o universal. O Vale, Rubim, o mundo, o universo
— partes de uma mesma sinfonia, notas que se encontram e se transformam mutuamente.
Como afirma Moura (2016, p. 26), “cada parte e todas as partes sdo sinteses de multiplas
determinagdes que, por sua vez, sao determinadas pela sintese primordial chamada universo”.
Nada esté isolado; tudo se conecta. Cada gesto, cada histéria, cada lugar participa de uma rede
viva de interdependéncias.

O lugar é o municipio de Rubim e esta localizado no Vale do Jequitinhonha, situado a
nordeste do Estado de Minas Gerais, regido que carrega o estigma da pobreza devido aos seus
indicadores sociais e as duras condigdes climaticas. O sol sempre intenso e a falta de 4gua
imprimem nesse territorio marcas reais: 0s pés racham, as maos calejadas racham, unhas
ressequidas racham e o chdo de barro também craquela e racha. Todavia, os indicadores dos
quais falaremos no proximo paragrafo, ndo comportam e nem fazem referéncia a luta cotidiana
dos municipes por sobrevivéncia frente o astro-rei e as mazelas politico-sociais pelas quais
passamos.

Situada no meio do Vale, mais especificamente no Baixo Jequitinhonha, Rubim possui
area de 965,174 kmz2. A distancia da capital mineira, Belo Horizonte, é de aproximadamente
784 km. Sua populacao estimada em 2022 era de 10.226 pessoas, com densidade demografica
de 10,28 km e Indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM) de 0,609 conforme
dados, de 2017, do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). Assim, apresentamos

0 mapa do estado de Minas Gerais dando énfase para 0 municipio de Rubim.
Figura 1: Mapa de Minas Gerais
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Fonte: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)

Visto por minhas lentes, 0 municipio de Rubim néo se revela sé pelos nimeros, areas e
indicadores, mas como um territorio vivo, marcado por desafios e, simultaneamente, por
estratégias de resisténcia e de criacdo. A aridez do solo e a intensidade do sol, que racham pés,
méos e chdo, ndo definem sé a paisagem fisica, mas também narram a historia cotidiana de
seus habitantes, suas lutas, resiliéncia e modos de existir. Ao destacar Rubim no contexto do
Vale do Jequitinhonha, a pesquisa reconhece que compreender a pratica docente e as
experiéncias de ensino exige olhar para além dos indices oficiais, integrando as condi¢des
concretas do territdrio, as experiéncias vividas e a memoria cultural da comunidade.

E nesse cenario que se estabelece o dialogo entre espaco, gente e saber, permitindo que
a investigacdo narrativa se ancora na realidade concreta, mas também na riqueza simbolica e
na complexidade das relacdes que estruturam o cotidiano local. Passemos a apresentacédo
pormenorizada de aspectos da pesquisa no Capitulo 1, integrando as condi¢fes concretas do

territorio, as experiéncias vividas e a memoria cultural da comunidade.”

E desse territorio, de suas contradigbes, memarias e praticas educativas, que emergem
as inquietacdes que mobilizam esta pesquisa. Nesse contexto, investigamos como o conceito
matematico de area é apresentado nos livros didaticos de Geografia e quais implicacGes essa
abordagem produz para o ensino, especialmente nas relaces entre Matematica e Geografia no

contexto escolar.

Nessa perspectiva, 0 objetivo geral desta tese consiste em compreender como o conceito
de area € apresentado nos livros didaticos de Geografia. Como desdobramentos desse objetivo,

buscamos: a) analisar o tratamento do conceito de area nos livros didaticos de Geografia; b)
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narrar experiéncias docentes relacionadas ao ensino desse conceito; c) refletir sobre as
implicagbes pedagogicas dessas abordagens; e d) discutir possibilidades e desafios da
interdisciplinaridade entre Matematica e Geografia.

Considerando os objetivos da investigacdo, organizamos o Quadro 1 com a finalidade
de explicitar a articulacdo entre objetivos, categorias de analise e instrumentos de construcéo

das informag0es utilizados na pesquisa.

Quadro 1: Sintese da Pesquisa

Instrumentos de construcéo

Objetivos Categorias de analise das informagcdes

Obijetivo geral: Compreender
como 0 conceito de area é | Tratamento do conceito de | Analise documental dos livros
apresentado nos livros de | &rea nos livros de Geografia. | didaticos.

Geografia.

Objetivo  especifico  1:
Analisar o tratamento do | Tratamento do conceito de
conceito de area nos livros de | &rea nos livros de Geografia.
Geografia.

Andlise documental (textos,
atividades, representacdes
gréficas).

Obijetivo especifico 2: Narrar . Trechos narrativos e registros

experiéncias docentes sobre o Nar_ratlva doce_nte sobre 0 reflexivos da professora-
. . . ensino do conceito de &rea. .

ensino do conceito de area. pesquisadora.

Objetivo  especifico  3:
Refletir sobre as implicacdes | Implicagcbes para a préatica
pedagdgicas da abordagem | pedagdgica.

do conceito de area.

Reflex6es da professora-
pesquisadora em didlogo com
andlise documental.

Objetivo  especifico  4:

Discutir possibilidades e Interdisciplinaridade  entre | Narrativas docentes articuladas a
desafios da

) R Matematica e Geografia. andlise dos livros didaticos.
interdisciplinaridade  entre
Matematica e Geografia.

Fonte: Elaboragao propria (2025)

Conforme apresentado no quadro anterior, a pesquisa articula analise documental dos
livros didaticos, narrativas docentes e reflexdes tedrico-metodoldgicas produzidas pela
professora-pesquisadora. Tal movimento possibilitou compreender o conceito de area nado
apenas em sua dimensdo conceitual, mas também em suas implicacbes pedagogicas e

interdisciplinares.

‘Além desta introducdo, a tese esta organizada em capitulos que dialogam entre si. No
primeiro capitulo, apresentamos os fundamentos tedricos que sustentam a investigacdo, com

destaque para a Teoria Historico-Cultural, a Teoria da Atividade e a Atividade Orientadora de
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Ensino. No segundo capitulo, discutimos os caminhos metodoldgicos da pesquisa, bem como
os instrumentos de construgcdo das informagdes. No terceiro capitulo, analisamos os livros
didaticos de Geografia selecionados para o estudo, problematizando os modos de abordagem
do conceito de area. Por fim, apresentamos as reflexdes finais da pesquisa, retomando os

objetivos investigativos e as contribuicdes do estudo para o ensino de Geografia e Matematica.
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1 APRESENTANDO A PESQUISA E A PESQUISADORA: entre 0 som e o siléncio

De modo similar a uma composi¢do musical, esta tese emerge de uma tessitura feita de
sons e pausas, de movimentos e siléncios que se entrelagam ao longo de um percurso formativo
e investigativo. As diferentes capitulos se¢des que a compdem ndo surgiram do acaso, mas
resultam de um caminhar de mais de duas décadas, no qual se fundem minha trajetéria como
professora de Matematica, de Geografia, 0s encontros com colegas que ensinam Matematica e
as inquietacbes que emergem quando essas duas areas se colocam em dialogo na prética

escolar.

Cada parte escrita, assim como cada pausa necessaria, corresponde a um compasso
dessa construcdo tedrica e metodoldgica, marcada por escolhas intencionais e por experiéncias
situadas historicamente. Trata-se de uma partitura singular e viva, que ndo apenas registra
memorias, mas organiza reflexivamente experiéncias docentes e descobertas construidas no
exercicio da pesquisa, na busca por compreender o préprio movimento de ensinar e aprender

em sua complexidade.

Do ponto de vista legal, minha atuacdo como professora de Matematica ocorreu na
condicao de Professora Autorizada, e ndo como professora graduada. A formacdo que me deu
respaldo juridico para o exercicio da docéncia foi o curso Normal Superior, realizado no &mbito
do Projeto Veredas, uma politica publica implementada pelo governo do Estado de Minas
Gerais. O nome do projeto, inspirado na obra Grande Sertdo: Veredas, de Jodo Guimardes
Rosa, ndo era fortuito: remetia simbolicamente aos caminhos formativos tragcados no interior
do estado, buscando atender professores em exercicio que ainda ndo possuiam formacéo

superior.

O Projeto Veredas surgiu como resposta direta as exigéncias da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB n° 9.394/1996), que estabeleceu a graduacdo em cursos de
licenciatura como requisito minimo para o exercicio da docéncia. Embora a legislacdo tenha
sido promulgada em 1996, seus efeitos se desdobraram ao longo dos anos seguintes,
especialmente em regides afastadas dos grandes centros urbanos, onde o acesso a formacao
superior era limitado. Nesse sentido, o0 Normal Superior representou uma politica de transicéo,
ao mesmo tempo formativa e regularizadora, permitindo que professores em exercicio

permanecessem na escola enguanto se adequavam as novas exigéncias legais.

Essa trajetoria contribuiu decisivamente para a forma como passei a compreender a

19



Matematica ndo apenas como um campo disciplinar autbnomo, mas como um saber que se
constroi em didlogo com outros modos de ler e interpretar o mundo. O contato cotidiano com
conteldos matematicos, especialmente aqueles mobilizados no ensino de Geografia, como
medidas, escalas, areas e dados quantitativos, fez com que a Matematica deixasse de ocupar
um lugar externo a minha prética e passasse a integrar, de modo tenso e produtivo, 0 meu fazer

docente.

E a partir dessa experiéncia situada, marcada por atravessamentos institucionais,
politicos e formativos, que se constitui o olhar da professora-pesquisadora que desenvolveu
esta tese. Longe de representar uma fragilidade, esse percurso revela as condi¢Ges concretas
em que muitos professores constroem sua pratica no interior do pais e ajuda a compreender por
que a articulagdo entre Geografia e Matematica se apresenta, neste estudo, ndo como escolha

metodologica ocasional, mas como necessidade epistemoldgica que emerge do proprio

O ensino de Geografia, em suas multiplas dimensdes, mostrou-me que 0 pensamento
matematico esta presente em diferentes momentos da aula. Seja na leitura e construcédo de
gréficos, no calculo de distancias entre cidades por meio de escalas e mapas, na propor¢éo, nas
operacdes fundamentais, nos indices e porcentagens que indicam condicGes de vida, ou no
calculo de densidade demografica, area e extensdo territorial 0 pensamento matematico
encontra-se vivo. Estes sdo alguns dos exemplos que ndo apenas justificam, mas dao forma
concreta a percepcao de que a Matematica atravessa o ensino de Geografia e o enriquece como

linguagem para compreender o espaco.

Esta primeira secdo tem por finalidade apresentar ao leitor alguns direcionamentos que
0 ajudem a percorrer 0 texto e compreender as intencdes que o sustentam. Dentre eles,
apresento alguns aspectos que carecem de ser identificados como o problema de pesquisa, as
questdes investigativas e a tese que defendo. O itinerario aqui tracado, embora pessoal, ndo se
pretende absoluto. Ele anuncia um percurso em construcdo, aberto ao movimento da propria
vida e as transformacdes que o ato de pesquisar provoca em quem o vive. Similar ao que
acontece na mdsica, esta tese trata-se de uma partitura singular, composta de pausas e
retomadas, sons e longos siléncios, cujas notas ressoam no tempo historico e existencial da
professora-pesquisadora que escreve.

A proposta de um breve itinerario, de escolha pessoal, comporta o desejo de guiar o
leitor pelas concepc¢des aqui descritas. Mas, a0 mesmo tempo, ndo tem a pretensdo de ser

imutavel e tdo pouco se estruturar sobre verdades fixas e inquestionaveis. Tudo aqui, apenas
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indica o tom de uma partitura que é unica, um olhar sobre um fenémeno em determinado local
fixado em um tempo que é permeado por outros tantos tempos, o tempo historico. O trem da
historia...

Trem da historia (composi¢édo de Rubinho do Vale)

La vai o trem da historia tocando a todo vapor. Cumprindo
com seu papel de um menestrel sonhador [...]Vamos seguir a
historia com a cancdo brasileira

Para que nossa memdria ndo se acabe em poeira no peito bate
um coracao aflito

Feito um tambor de folia descompassado e bonito
Perdido pelas estradas destino deste pais

Olha o menino sem nada sonhando em ser feliz

E a multiddo destoada sem rumo e sem ter raiz

E nessa hora sou eu, um folido congadeiro
Violeiro, cavaleiro, andante, um trovador

Um marujo canoeiro, tropeiro la do além

Da janela deste trem vou cantando meu amor
Para que o ano que vem nao haja fome nem dor

Para que no ano que vem haja mais verde e mais flor.

A cancdo, nesse contexto, funciona como um fio condutor da memoria e do
pertencimento. O trem que atravessa a letra de Rubinho do Vale ndo conduz apenas fatos; ele
carrega historias, vozes, afetos e esperancas que compdem meu universo particular de
professora-pesquisadora.

Por esta compreensao, situo o torrdo de terra de onde falo que € o municipio de Rubim,
localizado no Vale do Jequitinhonha, regido nordeste de Minas Gerais, frequentemente
marcada pelo estigma da pobreza em razdo de seus indicadores sociais e de suas condicdes
climaticas adversas. Conforme registrei anteriormente, o sol intenso e a escassez de agua
imprimem nesse territorio marcas visiveis, pois 0s pés racham, as maos calejam, o chdo se abre
em fendas, revelando uma terra dura e resistente. Mas é dessa mesma terra que brotam a forca
e a esperanca que sustentam a vida de seu povo. Os nimeros, como veremos adiante, ndo dao
conta das lutas cotidianas travadas por seus habitantes contra as mazelas politicas e sociais que
insistem em se repetir por décadas.

Situada no Baixo Jequitinhonha, Rubim possui area de 965,174 km? e dista cerca de
784 km da capital mineira, Belo Horizonte. Em 2022, sua populagdo estimada era de 10.226
habitantes, com densidade demografica de 10,28 hab/km? e indice de Desenvolvimento

Humano Municipal (IDHM) de 0,609, conforme dados do Instituto Brasileiro de Geografia e
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Estatistica (IBGE, 2017). Este mapa, ao situar Rubim no territério mineiro, ndo apenas localiza
o0 l6cus da pesquisa, mas inscreve a historia da pesquisadora em um espago concreto: um chao
com vida, meméria e resisténcia que alimenta o pensamento e 0 método.

Calgada pela esperanga, venho atuando ha mais de vinte anos como professora da rede
municipal de Rubim. Minha trajetoria na docéncia comegou em 1997, na Educacéo Infantil.
Posteriormente, segui para 0os Anos Iniciais e, mais tarde, para 0os Anos Finais do Ensino
Fundamental, lecionando Lingua Portuguesa e Matemética como professora autorizada.
Atualmente, ensino Geografia, area na qual possuo formacdo especifica, mas o encanto pela
Matematica sempre me acompanhou talvez porque percebi nela, desde os tempos de estudante,
uma linguagem que ajuda a ler o mundo e compreender o espaco vivido.

O desejo de compreender o par dialético ensinar-aprender conduziu-me ao Mestrado
em Educacéo, iniciado em 2019 na Universidade Estadual de Montes Claros (Unimontes), na
linha de pesquisa em Educagdo Matematica. Ali, investiguei como a relagdo dos professores
com o livro didatico influenciava seus modos de ensinar e aprender Matematica (Soares, 2020).
A dissertacdo revelou que o material didatico, longe de ser apenas um recurso neutro, é
mediador do pensamento docente e campo de disputas de significados.

Mesmo antes da defesa da dissertacdo, sentia internamente a necessidade de seguir
investigando. Foram cinco tentativas até a aprovacdo no Doutorado em Educacdo Ciéncias e
Matematica pela Universidade Federal da Bahia (UESB) e no Doutorado em Educacdo pela
Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar) ambos no ano de 2021 quando optei por cursar
na segunda instituicdo por sua reconhecida relevancia em ofertar pés-graduacao stricto sensu
de qualidade.

Inicialmente, mantive o foco na relagdo entre professores e livros didaticos, até que,
inserida no Grupo de Pesquisa e Formacdo Compartilnada de Professores, Escola e
Universidade (GPEFCom), passei a olhar o objeto a luz da Teoria Historico-Cultural. Essa
aproximacao viabilizada por estudos, leituras e aulas nas disciplinas teoricas desestabilizou
minhas certezas e me obrigou a repensar o préprio modo de compreender o fenbmeno
educativo. Percebi que o objeto ndo poderia ser isolado de seu contexto historico e social, mas
entendido em movimento, em relacdo com o todo.

Além disso, apreendi que o ato de ensinar e aprender € sempre uma atividade humana
mediada pela cultura, pela linguagem e pela historia que sdo dimensfes indissociaveis na
formacdo da pessoa e da professora.

O primeiro ponto de inflexdo deu-se apds minha participagdo, em 2022, no congresso

do Grupo de Estudos e Pesquisa sobre a Atividade Pedagdgica (GEPAPe), na Faculdade de
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Educagdo da Universidade de Sdo Paulo (USP). Apresentei ali um poster que relacionava
Geografia, Matematica e 0 ensino do conceito de area. Uma das avaliadoras me perguntou onde
estava 0 movimento légico-histérico do conceito de &rea em meu trabalho. Eu ndo sabia
responder, mas a indagacao ficou ecoando profundamente em mim. Retornei para casa sem
respostas, mas com uma certeza de que era preciso mudar.

Todavia, essa mudanca ndo se restringia ao objeto, mas alcangava o proprio modo de
pensar a pesquisa. Eu estava diante de uma bifurcacdo em que a decisdo por um caminho me
langava a um campo do conhecimento que era totalmente desconhecido por mim. Em dialogo
com minha orientadora, decidi reformular o caminho tedrico e metodoldgico subsidiada pelos
aportes filosoficos da teoria Historico-cultural. E assim seguimos costurando a pesquisa em
torno do conceito matematico de area em Geografia. Mais a frente, registro com mais detalhes
este exercicio natural de ir e vir quando nos dispomos a realizar uma pesquisa.

Seguimos por este caminho por dois anos e durante a qualificacdo alguns membros que
formavam a banca me chamaram a atencdo para o fato, até entdo imperceptivel para mim, que
a pesquisa que eu estava desenvolvendo em muito apresentava 0s tragos caracteristicos da
Pesquisa Narrativa. Mais uma vez, outra bifurcacdo se abria diante mim. Com ela, abria-se
também um leque de inquietacdes envolvendo exigéncia de novas leituras e o tempo que
restava. Senti o frio na espinha caracteristico das reacdes humanas diante do desconhecido.

Apos a terceira mudanca na escrita da tese, me vi imersa em um siléncio profundo. As
palavras, que antes dancavam entre as linhas, cessaram como se a partitura da minha pesquisa
tivesse se rasgado no meio da execucdo. Perdi o compasso e a melodia que outrora me guiava
se dissolveu em pausas incertas. Foi um tempo de descompasso e desalinho, em que a tessitura
do texto parecia se desfazer diante dos meus olhos. A escrita, antes viva e pulsante, tornou-se
um som distante, quase inaudivel. Havia em mim um vazio similar ao intervalo entre uma nota
e outra, aquele espaco em que o siléncio ndo é auséncia, mas espera.

Né&o foi uma pausa confortavel, mas compreendi que no siléncio também se compde. O
siléncio, ao contrario do que eu pensava, faz parte da musica e, de certo modo, da prépria
tessitura da pesquisa. Foi nesse entremeio, nesse respiro suspenso entre o som e o siléncio, que
lentamente reencontrei o fio que me reconectava a escrita. E, ao retoma-lo, percebi que as
pausas também tém ritmo, e que o siléncio, quando escutado com sensibilidade, pode anunciar
0 momento de recomegar a compor.

Siléncio quebrado, retomei a escrita a partir das sugestdes da banca de qualificagdo. A
pesquisa assumiu entdo, e com mais énfase, essa forma narrativa na qual o rigor cientifico ndo

se opde a sensibilidade, mas a incorpora como parte constitutiva do processo de conhecer. As
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experiéncias, memorias e afetos aqui ndo sdo meros adornos, mas pontes entre o vivido e o
sistematizado, entre 0 empirico e o tedrico. E nesse espaco liminar, onde a emogio e o
pensamento se encontram, que a ciéncia ganha corpo e sentido.

E finalmente, apreendo que esta tese, assim como o trem descrito na cangéo, segue em
movimento. Cada estacdo representa um momento do meu processo de autoformagédo, um
trecho de estrada percorrida entre a pratica docente e a pesquisa. O rigor ndo estd apenas na
norma ou no método, mas na fidelidade ao caminho percorrido e a escuta atenta de suas vozes.
Cantar, narrar e pesquisar tornaram-se, entdo, atos de (re)conhecimento. O trem segue seu
curso, ndao mais apenas cumprindo um papel, mas conduzindo a pesquisadora que, ao olhar
pela janela, vé-se refletida na paisagem como parte da histéria que narra, parte do mundo que

busca compreender.

1.1 Memorial

Pelas observagdes e experiéncias que vivencio cotidianamente em sala de aula, percebo
que o ensino de Matematica, em muitos casos, ainda se pauta no treinamento por meio de
longas listas de exercicios. Em Educar com a Matematica, Moura (2016) e colaboradores me
conduzem, enguanto leitora-pesquisadora, a refletir sobre essa pratica tdo presente em meu
cotidiano docente. Para mostrar 0 modo como 0 ensino se organiza em torno do fazer
mecanico, o autor apresenta o exemplo do arqueiro, que precisa saber “a sequéncia de agdes
combinadas para o disparo da flecha, apresentada de forma descritiva, como uma receita, como
num manual — trata-se de saber usar” (Moura, 2016, p. 178).

A partir dessa analogia, compreendo que a atividade humana se estrutura em acdes que
tém como ponto de partida uma préatica de uso. Encaixe, pontaria, alvo e disparo seriam, em
sequéncia, as acles necessarias para a atividade de utilizar o arco. Em Moura (2016), encontro
também a afirmacdo de que a atividade do argueiro, assim como toda atividade humana, se
realiza na associacdo entre a matéria inorganica e a organica — sendo, neste caso, 0 arco o
elemento inorganico e o saber usa-lo 0 elemento organico, ou seja, 0 processo eminentemente
humano.

Ao refletir sobre essa reflexdo de Moura (2016), compreendo que a distingdo entre
matéria inorganica e organica ndo se limita a uma classificacdo fisica, mas expressa 0 modo
como o ser humano se relaciona com o mundo e transforma a realidade por meio da atividade.
A matéria inorganica, neste caso, é o0 arco, o instrumento, o objeto externo que torna-se meio

de acdo enquanto a matéria organica reside em saber usa-lo, o gesto, a intengdo revelada no
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movimento consciente que caracteriza a atividade humana.

E nessa unidade dialética entre o material e o simbolico que o autor situa o trabalho
como atividade vital e criadora. Assim, percebo que, no campo educativo, 0 conhecimento e
0s instrumentos de ensino ndo possuem sentido em si mesmos, mas ganham vida apenas
quando atravessados pela acdo consciente do professor e dos estudantes, quando se
transformam em mediacdes que possibilitam o pensar.

Por este viés, reconheco que o livro didatico de Geografia, tal como o arco na metéafora
de Moura (2016), ndo possui sentido em si mesmo. O livro também é matéria inorganica que
se apresenta como suporte fisico de contetdos, imagens e conceitos. Ele somente assumira o
carater organico quando perpassado pelas intencGes e reflexdes que orientam minha prética
pedagogica.

E no dialogo entre o texto impresso e o gesto docente que emergem as possibilidades
de ensinar de modo mais consciente o conceito matematico de area, presente de forma sutil e,
muitas vezes, implicita nas representacfes espaciais, nos mapas e nas escalas. Nesse processo,
percebo que o sentido do ensinar emerge ndao do material em si, mas do encadeamento de
relacbes que se estabelece entre professora, estudantes e conhecimento, quando o ato de
ensinar se transforma, ele mesmo, em atividade criadora.

Ao revisitar o livro didatico em busca de compreender como 0 conceito de area é
mobilizado nos contetdos de Geografia, percebo que o sentido desse material se redefine a
cada leitura e a cada tentativa de transforma-lo em instrumento de mediacdo. Nessa
composicdo de sentidos, a professora que ensina e a pesquisadora que observa também se
entrelacam na busca pela compreensdo do conhecimento que se move, se reconfigura e ganha
forma no dialogo entre o que esta escrito no livro e 0 que se escreve, silenciosamente, na
experiéncia viva da sala de aula. Nesse encontro entre o fazer e 0 compreender, 0 ensino deixa
de ser mera repeticdo de gestos técnicos para se tornar expressao do humano em sua plenitude.

Percebo que o resultado final ou objetivo € sempre o ponto a ser alcancado por meio
do fazer. Em sala de aula, isso se expressa na implementacéo de tarefas e exercicios sem que
se reflita sobre o processo que sustenta esse fazer. O ensino, assim, limita-se a repeticdo de
passos prescritos, como se seguisse uma receita. Quer no ensino de Geografia, quer no ensino
de Matematica, vejo-me, muitas vezes, diante dessa mesma logica repetitiva.

Sobre essa questdo, Sousa (2018) afirma que, para pesquisadores como Lima (1998) e
Moura (2010, 2016), que atuam na area da Educagcdo Matematica, muitas préaticas pedagogicas,
salvo excecOes, tém seguido e priorizado o ensino por meio do treinamento. A autora

acrescenta que professores e professoras seguem, quase invariavelmente, a sequéncia:
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“inicialmente apresenta o conceito; demonstra seu funcionamento; treina utilizando uma lista
grande de exercicios e, finalmente, avalia — quase sempre por meio de provas — se 0s
estudantes aprenderam determinado conceito” (Sousa, 2018, p. 41).

Essa sequéncia, questionada por Sousa (2018), se assemelha aquela descrita por Moura
(2016) para o arqueiro. Ambas estabelecem uma linha direta entre o fazer e o resultado, e nesse

intervalo instala-se o fazer mecanico, esvaziado de sentido, conforme ilustrado na Figura 2.

Figura 2: Entre o fazer e o resultado

Fazer uso Fazer mecanico Resultado

Fonte: Educar com a Matemaética: Fundamentos (2016, p. 181)

A partir dessas reflexdes iniciais sobre o ensino de Geografia e de Matematica pautado
no treinamento, e em consonancia com Sousa (2018), compreendo que 0s estudantes passam
pelas aulas com a sensacdo de que o0s conceitos sdo fragmentados. Nesse contexto, a
historicidade € silenciada e os conceitos sdo apresentados sem conexdo com uma necessidade
real de uso e sem articulagdo com outros componentes curriculares. Moura (2016), ressalta que
essa forma de ensinar carece de um dado organico essencial aos processos de ensino e de
aprendizagem que ¢ a agilidade primordial, que ultrapassa 0 mero fazer uso em busca de um
resultado.

As reflexdes de Moura (2016) e de Sousa (2018) convergem com as de Davydov
(1982), para quem o ensino pautado em longas listas de exercicios e na memorizacdo de
formulas € um traco da didatica tradicional. Nessa perspectiva, teoria e pratica aparecem
dissociadas, como se fossem campos distintos. Moura (2016), propde que a agilidade
primordial, como dado organico, rompe o fio que engessa o fazer mecéanico ao objetivo final.
Assim, compreendo que para este rompimento, a linguagem que se expressa nas interrogacoes
de quem ndo se limita a reproduzir, mas busca compreender como as coisas vieram a ser como
s80 em seu processo historico € relevante para o ato de ensinar.

Neste ponto de inflexdo encontro ressonancia entre a Pesquisa Narrativa e a Teoria
Histdrico-Cultural. Quando narro minhas experiéncias docentes, busco a compreensdo do
ensino ndo como um ato isolado, mas como uma atividade humana, social e histérica. Ambas
as perspectivas tedricas me ajudam a perceber que o conhecimento emerge das relagcdes
humanas e das necessidades concretas que movem o ato de ensinar e aprender. Como

professora-pesquisadora, sinto que é nesse limiar entre o vivido e o pensado, entre a narrativa
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e a teoria, que o sentido da aprendizagem se constrai.

Por essa linha de pensamento, compreendo que a didatica tradicional, ao desconsiderar
0S nexos conceituais, acaba tratando os conceitos matematicos de forma desconectada das
diversas areas do conhecimento, como a Geografia.

Assim, compreendo que ensinar e aprender ndo sao ac¢des dissociadas, mas movimentos
complementares de uma mesma tessitura humana. Cada gesto, cada pergunta, cada tentativa
de compreender o conceito de area ou de torna-lo inteligivel primeiramente para mim e, depois,
para os estudantes, revela a dialética entre o fazer e o pensar, entre o individual e o coletivo,
entre o vivido e o elaborado. O ato de ensinar, quando compreendido como atividade humana,
deixa de ser transmissdo e se torna criagdo. Um processo em que professora e estudantes se
transformam mutuamente, mediando o mundo e sendo por ele mediados. Nesse
entrelagcamento, 0 humano se revela em sua poténcia criadora: aquele que, ao ensinar, aprende;

e ao aprender, reinscreve no tecido do conhecimento sua propria historia.

1.2 Justificativa e Problematica da Pesquisa

O interesse e o direcionamento por estudos narrativos, na minha trajetéria enquanto
professora-pesquisadora, ndo nasceu esporadicamente e nem tdo pouco foi fruto de uma
adequacdo engessada. Em uma pesquisa, sobretudo naquelas que versam sobre a Educacéo,
essas particularidades vao emergindo enquanto desenvolvemos nosso trabalho.

Apo6s caminhar em algumas direcdes teoricas e metodoldgicas, foi no momento da
banca de qualificacdo que essa busca ganhou um novo contorno. As discussdes ali travadas
apontaram que minha investigacdo continha muito daquilo que se reconhece como Pesquisa
Narrativa e essa observacdo demandou de mim a urgéncia pela compreensdo do que
significava, de fato, pesquisar narrativamente. Mais uma vez, no percurso de desenvolvimento
desta tese, me vi diante de mais um desafio.

Esse movimento de retorno tedrico-metodoldgico ndo apenas demandou tempo para a
ampliacdo de minhas leituras, mas também me fez reconhecer que o caminho da narrativa ja
vinha sendo trilhado, mesmo antes de ser nomeado como tal. E incrivel como o olhar de
pesquisadora necessita de tempo de maturacdo para que aspectos que estdo bem diante de mim
possam, Ndo apenas serem vistos, mas além disso, ser percebido em meu campo de visdo.

Aos poucos e gradativamente a Pesquisa Narrativa foi se apresentando. Em meu
entendimento, subsidiada pelas leituras de autores deste campo do conhecimento, como

Clandinin e Connelly (2011), Passos, Silva e Nacarato (2019), tive a percepcdo de que ela é
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um percurso que, mais do que técnico, é ontoldgico e epistemoldgico, pois diz respeito a forma
como Vvejo e construo conhecimento sobre minha prépria pratica docente.

Conforme indicam Clandinin e Connelly (2011), pesquisar narrativamente implica
compreender a experiéncia como fenémeno e método, reconhecendo que pesquisadora e
pesquisa se constituem mutuamente no movimento de narrar e analisar o vivido. Passos, Silva
e Nacarato (2019) ampliam essa compreensédo ao defender que a narrativa, quando situada no
campo da Educagéo, torna-se espaco de formacdo, reflexdo e producéo de sentidos sobre a
pratica. Nessa direcdo, assimilo que o ato de narrar ultrapassa o relato de acontecimentos e
passa a ser um gesto de autoria e de reconstrucdo de mim mesma como professora-
pesquisadora, em permanente didlogo com o contexto histérico, social e cultural em que o
ensino acontece.

Confesso que ndo foi tarefa simploria assimilar e interligar as teorizagdes destes autores
na interface desta tese. Digo isso porque ndo bastava compreender o que 0s autores
apresentavam, mas criar uma conexao com esta pesquisa. Passei a buscar uma compreensao
de como minha pesquisa de abordagem narrativa implicaria na visualizacdo clara de minha
experiéncia como fendmeno e método ao mesmo tempo. Assim, um novo exercicio estava
posto para esta pesquisadora.

Na tentativa de obter o melhor entendimento possivel de suas proposicdes retomei 0s
textos de Clandinin e Connelly (2011), e por meio deles compreendi que a experiéncia é o
proprio fendmeno que sustenta a pesquisa narrativa. Essa compreensdo me fez olhar para
minha trajetdria docente ndo como um repositério de lembrancas ou acontecimentos, mas
como um campo fértil de sentidos em movimento, onde cada episodio vivido em sala de aula
se entrelaca a outros tempos e espacos da minha formacao.

O ensino do conceito de area, por exemplo, deixou de ser um contetido curricular para
tornar-se parte constitutiva das experiéncias que me definem como professora. Nesse
emaranhado de reflexdes, percebo que pesquisar narrativamente é também uma forma de
investigar o vivido que se reconfigura a medida que é narrado, analisado e reinterpretado.

Assim, assimilei que a narrativa é também o método ou caminho pelo qual o vivido se
transforma em conhecimento. Quando narro minhas praticas, ndo apenas conto o que
aconteceu, mas reorganizo o sentido desses acontecimentos a luz de novas compreensdes, tal
como defendem Passos, Silva e Nacarato (2019), ao afirmarem que o ato de narrar é tambem
um ato de formacdo e reflexdo. Nesse movimento entre narrar e analisar me reconhe¢o como
professora-pesquisadora; alguém que, ao revisitar suas proprias experiéncias, vai se

(re)construindo no e pelo ato de narrar.
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Desse movimento, como apontam Clandinin e Connelly (2011), pude inferir que
pesquisadora e pesquisa se constituem mutuamente e uma ndo existe sem a outra. Cada
narrativa que produzo sobre minha prética, sobre os modos como o conceito de &rea é
mobilizado e repercute no ensino de Geografia, fala tanto do objeto que investigo quanto de
mim mesma enquanto pessoa em formagdo permanente.

Nessa esteira, 0 objetivo geral da pesquisa foi analisar o conceito de area no contexto
da Geografia escolar, tomando como objeto a forma como esse conceito € apresentado nos
livros didaticos de Geografia. Ao descrever e interpretar como o conceito é abordado nos
materiais, a0 mesmo tempo em que relato como me posiciono diante dele em sala de aula,
consigo produzir um conhecimento que ndo é apenas sobre os livros, mas sobre a forma como
eles dialogam com minha pratica docente.

. Quando analiso a abordagem dada ao conceito de area nos livros, busco compreender
as formas de apresentacao, a linguagem utilizada e os contextos em que o conceito aparece. Ao
narrar minhas proprias experiéncias, dou visibilidade as percepcdes, as dificuldades e as
estratégias que surgem da pratica. Ao refletir sobre as implicacbes pedagdgicas do livro
didatico, em Soares, Januario e Lima (2022) é enfatizado que estes materiais curriculares
influenciam as escolhas docentes e, por vezes, limitam ou potencializam meu trabalho. A
pesquisa parte da seguinte questdo: como o conceito interdisciplinar de area é apresentado nos
livros de Geografia e quais implicacOes esta abordagem produz nas reflexdes da professora-
pesquisadora acerca de seus processos de ensino e de aprendizagem?

Nesta tese defendo que a interdisciplinaridade entre Geografia e Matematica, orientada
pela logica dialético-historica, qualifica 0 ensino do conceito de area ao superar seu
reducionismo técnico. Finalmente, ao olhar para a interdisciplinaridade entre Matematica e
Geografia, coloco em pauta os desafios e as possibilidades que encontro ao tentar articular

essas duas areas em meu fazer pedagdgico.
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2 APORTES TEORICOS

Coisa extremante dificil em um trabalho académico que se ocupa de elucubracdes sobre
a Geografia seria ndo trazer ao seio das reflexdes um dos maiores gedgrafos brasileiros: o
ilustrissimo senhor Milton Santos. Apesar, de eu concordar com o adjetivo ilustrissimo

concedido a ele, essa ndo foi uma invencéo desta estudante que vos escreve.

Milton Santos (2005) foi e continua sendo apontado como um dos principais pensadores
da Geografia critica brasileira. Por vezes, ao me debrucar sobre seus trabalhos acrescentando-
se ao fato de eu ser professora de Geografia ha exatas duas décadas, chego a pensar que ele, 0
Milton Santos, € 0 maior de todos os tempos. Porém, como relatei anteriormente, este é um

trabalho académico e, portanto, meus achismos ndo se acomodam neste tipo de texto.

Peco licenca, licenca permeada de respeito a vocé leitor, pesquisador ou curioso, no
bom sentido da palavra, claro. Vou me atrever neste ponto a trazer mais dos meus devaneios
para minha escrita. Por vezes, me pego pensando sobre a questdo do olhar. Tudo aquilo que a
vista alcanca ndo importando se é feio ou bonito, se agrada aos olhos ou ndo é uma paisagem.
Paisagem é um conceito da Geografia e significa tudo que minha vista alcanca, abarca. Desse
modo, uma floresta totalmente devastada, um lixdo, as Cataratas do Iguacu, sdo consideradas

paisagens quando se trata de Geografia.

Todas essas questdes que acabo de relatar dizem respeito aquilo que esta imediatamente
a minha frente, visivel, claro, material, fisico e passivel ao toque. Porém, o que realmente me
intriga sdo aqueles elementos que s6 podem vir a existéncia no pensamento, no mundo das

ideias como dizia o ateniense Platdo.

Este filosofo grego, Platdo (2000), foi quem trouxe um pensamento metafisico proprio
do ser e das esséncias como chave para se obter qualquer conhecimento sobre 0 mundo em que
vivemos. Ele dividiu o mundo em duas categorias: 0 Mundo das Ideias e das Formas e 0 mundo
sensivel. O primeiro refere-se ao intelecto, escrito em letras mailsculas, aquela parte que s
pode ser acessada pela razdo habilidade presente nos seres humanos. Ja o mundo sensivel é
tudo que esta ao nosso redor, no nosso cotidiano e que pode ser obtido pela nossa experiéncia

sensivel.

Transpondo o pensamento de Platdo para o conceito geografico de paisagem, ela estaria
no mundo sensivel, que nos circunda, mas que nem sempre corresponde a realidade de fato ja
gue nossos sentidos sozinhos séo incapazes de nos revelar a realidade das coisas, o todo.

Somente no Mundo das Ideias e das Formas é que se pode apreender o real.
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As relagOes sociais que acontecem sobre a paisagem, espaco geogréfico, propriamente
dito, ou mundo sensivel sé podem ser compreendidas quando transposto para 0 Mundo das
Ideias e das Formas. Por vezes, no Mundo das Ideias e das Formas, fico a tentar estabelecer
conexdes ou inter-relacdes entre a Geografia que ensino e a Matematica presente no livro
didatico utilizado por mim, intitulado como Telaris de Campo, Prado e Bravo (2024). Confesso
que este ndo é um exercicio mental facil de se realizar e nem mesmo posso afirmar se consigo

fazé-lo com a devida e necessaria proporcao.

Nesse exercicio que permeia minha pratica docente, compreendo a Geografia e a
Matematica como saberes distintos, mas que se complementam, se entrelagam. Para subsidiar
esta minha constatacao, convido o gedgrafo Milton Santos (2005) e, posteriormente, Bento de
Jesus Caraca (1984), com suas contribuicfes valiosas para estudos relacionados a Matematica.
Tenhamos calma, pois em algum momento desse texto aquilo que, por vezes, € considerado

dissociado, comeca a fazer sentido.

Milton Santos (2005), no trabalho O retorno do territorio, discute o conceito de
territorio como uma categoria fundamental para a analise social e para a compreensdo do
mundo contemporaneo. Para Santos (2005), o territorio ndo deve ser entendido apenas como
uma base fisica delimitada, mas como um territorio usado, ou seja, um espaco habitado, vivido,
transformado e constantemente reorganizado pelas acdes humanas e pelas relacbes de poder

que envolvem diferentes atores sociais.

Assim, por inferéncias vindas de leituras, o territorio carrega em si muito mais do que
as proposicdes de Platdo para o que seria 0 mundo sensivel, mas por estar impregnado pelas
acoes e relacBes humanas, sua compreensao envolve o entendimento dessas relacdes a partir

do Mundo das ldeias e das Formas.

Em suas releituras dos escritos de Milton Santos (2005), Saquet e Silva (2008),
entendem o territdério como uma configuracdo formada tanto por sistemas naturais quanto por
construcdes humanas, como estradas, plantacfes, industrias e cidades, que refletem as
dindmicas historicas e sociais. Assim, como ressaltam Saquet e Silva (2008), o territorio € ao
mesmo tempo, uma area material, concreta e dindmica, sujeita a processos de construcao,
desconstrucdo e transformacéo ao longo do tempo. Ele é espaco de atividades que carregam a
heranca cultural dos povos que o ocupam e, a0 mesmo tempo, se articula as dinamicas globais,
evidenciando as tensdes entre o local e o mundial. Pelo exposto, pode-se perceber o mundo

visivel e Mundo das Ideias e das Formas.
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Nesse contexto, temos a possibilidade de distinguir dois tipos de territorio. O territorio
normado que corresponde ao espaco regulado pelo Estado-nagdo, no qual se estabelecem
normas técnicas, politicas e juridicas, sendo o abrigo de pessoas, instituicbes e organizacoes.
Por outro lado, este mesmo territério apresenta-se como recurso e se refere ao espago
apropriado por agentes econdmicos, especialmente no contexto internacional, funcionando
como suporte para as dindmicas econdmicas globais e atendendo aos interesses das grandes

empresas e corporagdes (Santos, 2005).

Milton Santos (2005) destaca que o territdrio normado, que diz respeito aquele regido
por normas sociais, deve ser compreendido como uma instancia em que prevalecem os
mecanismos de regulacdo e controle oriundos do Estado e de instituicbes hegemdnicas,

responsaveis por estabelecer regras juridicas, politicas, técnicas e administrativas.

Esse territorio esta diretamente vinculado ao processo de normatizacdo da vida social e
econémica, que se expressa por meio de leis, regulamentacgdes e padrdes que condicionam as
praticas espaciais. Trata-se, portanto, de um territorio estruturado a partir de normas e ordens
impostas de forma vertical, voltadas a manutencéo do funcionamento da sociedade em moldes

institucionais.

Segundo Santos (2005), esse tipo de territdrio revela a dimensao politico-administrativa
do espaco, na qual as pessoas e organiza¢des encontram-se submetidas a regras que definem
usos e possibilidades de apropriacdo. Assim, o territdrio normado evidencia o0 espago como
objeto de regulacéo estatal e de controle social, funcionando como uma base para o exercicio

do poder e para a organizacdo da vida coletiva.

Para explicar as dinamicas espaciais, Santos (2005) introduz os conceitos de
horizontalidades e verticalidades. As horizontalidades dizem respeito as relacdes locais,
baseadas na contiguidade e na convivéncia entre lugares vizinhos. Ja as verticalidades
correspondem as conexdes estabelecidas por redes que interligam pontos distantes, muitas

vezes dominadas por interesses globais, que sobrepdem logicas externas as realidades locais.

Além disso, o0 autor contrap@e o0 conceito de espaco banal, que representa o territorio de
todos, o espaco vivido, compartilhado e acessivel, as redes, que configuram o territério de
alguns, beneficiando agentes econdmicos especificos e aprofundando as desigualdades. Essa
oposicdo reflete os conflitos existentes entre as dindmicas locais, baseadas na vivéncia

cotidiana, e as forcgas globais, guiadas por uma racionalidade imposta de fora.

Dessa forma, a reflexdo de Milton Santos (2005) evidencia como o territério € resultado
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das interacGes entre objetos (construcOes, infraestruturas) e acdes (trabalho, relagfes sociais,
interesses econdmicos e politicos), e como ele expressa, simultaneamente, as contradi¢fes da
globalizacéo e as possibilidades de resisténcia, solidariedade e construgdo de alternativas nos
lugares. O territorio, portanto, é mais do que um simples recorte espacial: ¢ uma instancia viva,
que reflete os conflitos e as articulagdes entre o global e o local, entre o controle e a autonomia

dos sujeitos no espago.

Ao longo da historia, a necessidade de organizar o espago e administrar 0s recursos
disponiveis impulsionou o desenvolvimento de instrumentos técnicos, cientificos e sociais,
muitos dos quais continuam sendo fundamentais até os dias atuais. Dentro desse contexto, 0s
conceitos de grandezas e medidas desempenharam um papel crucial ndo apenas para 0 avango
da Matematica, mas também para a organizacao social, econdmica e territorial, revelando como
0 conhecimento matematico sempre esteve vinculado as necessidades concretas das

sociedades.

Sob essa perspectiva, aquilo que hoje é tratado como objeto de estudo no campo das
grandezas e medidas, ja teve, no passado, uma aplicacdo préatica bastante significativa. Um
exemplo notavel é encontrado no Egito Antigo, conforme relatado por Herodoto e analisado
por Caraca (1951, p. 32).

[...] disseram-me que este rei (Sesdstis) tinha repartido todo o Egito entre os egipcios,
e que tinha dado a cada um uma porcéo igual e rectangular de terra, com a obrigacdo
de pagar por ano um certo tributo. Que se a porcédo de algum fosse diminuida pelorio
(Nilo), ele fosse procurar o rei e Ihe expusesse 0 que tinha acontecido a sua terra. Que
ao mesmo tempo o rei enviava medidores ao local e fazia medir a terra, a fim de saber
de quanto ela estava diminuida e de sé fazer o tributo conforme o que tivesse ficado
de terra.

Segundo esse relato, o rei Sesdstis realizou a divisdo do territorio egipcio em porcdes
iguais e retangulares de terra, estabelecendo um tributo anual proporcional a area de cada lote.
Caso o rio Nilo, em suas cheias, reduzisse a extensdo de alguma porcéo, o proprietario tinha o

direito de solicitar uma nova medicdo, e o rei enviava técnicos para recalcular a area afetada,

ajustando, assim, o valor do tributo proporcionalmente ao que havia restado de terra.

Esse episddio historico registrado nos escritos de Caraca (1951) evidencia a relacéo
direta entre terra, area e a necessidade de padronizacao das medidas, destacando a importancia

desses conhecimentos para garantir justica, precisdo e organizagdo econémica.

O tributo ndo era calculado de forma arbitraria, mas com base em uma logica

matematica de proporcionalidade, em que a quantidade de terra possuida definia exatamente o
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valor a ser pago. Isso mostra como, desde a Antiguidade, a pratica da medicdo estava

profundamente associada a vida social, econdmica e administrativa.

A compreensdo desse contexto permite, ainda, refletir sobre a conexdo entre os
conceitos matematicos e as dindmicas sociais. A proporcionalidade, presente no calculo das
areas e dos tributos, ilustra claramente como as grandezas e medidas dialogam com outros
campos da Matematica, como a Geometria, e a0 mesmo tempo desempenham uma funcéo

social relevante, garantindo a equidade na distribuicdo de obrigacgdes fiscais.

A partir desse entendimento, torna-se possivel estabelecer uma relacdo conceitual entre
os pensamentos de Bento de Jesus Caraca (1951), autor ja& citado, que discute a area e as
grandezas no campo da Matematica, e Milton Santos (2005), que aborda o territério como uma
construcdo social, politica e econdmica. Enquanto Caraca (1951) evidencia como 0s conceitos
matematicos surgem de uma necessidade pratica relacionada a gestao do espaco, Santos (2005)
amplia esse olhar, mostrando que o territorio vai muito além de uma delimitacdo fisica — ele
€ um espaco vivido, apropriado, transformado e constantemente reorganizado pelas relagdes

sociais, econémicas e politicas.

Essa logica de controle, medicédo e padronizacéo do espaco, que ja se fazia presente no
Egito Antigo, permanece essencial nas sociedades contemporaneas. Assim, Milton Santos
(2005) destaca que o territorio é normatizado por leis, padrdes técnicos e medidas, elementos
indispensaveis ndo sO para a organizacdo social, mas também para viabilizar préaticas de
controle, exploracdo e gestdo. Assim, o territorio ndo é apenas um suporte fisico, mas um

espaco de relacdes, de disputas e de interesses.

Na visdo de Santos (2005), é possivel diferenciar dois conceitos fundamentais: o
territorio normado e o territdrio como recurso. Conforme registrado em paragrafos anteriores,
o territério normado € aquele regulado pelos Estados, que utilizam normas técnicas, leis e
sistemas de padronizacao para garantir a ordem e a gestdo administrativa. Ja o territério como
recurso € aquele apropriado por agentes econdmicos, especialmente no contexto da
globalizacdo, que se valem dos mesmos processos de medicao, delimitacdo e controle para

maximizar seus interesses econdmicos e estratégicos.

Diante disso, fica evidente que praticas como medir a terra, calcular areas e estabelecer
padrdes ndo sdo meramente técnicas ou neutras, mas estdo imbricadas nas dinamicas de poder,
nas relacGes sociais e nos processos econdémicos. Tanto na abordagem matematica de Caraca

(1951) quanto na analise geogréfica e social de Milton Santos (2005), percebe-se que conceitos
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como terra, area, grandezas e medidas ndo se limitam a estruturar o conhecimento, mas moldam
o funcionamento das sociedades, revelando contradi¢des, disputas e a constante busca por

equilibrio entre desenvolvimento, controle e justiga social.

Nessa seara, compreender a relacdo entre terra, medida e poder, presente no exemplo
historico do Egito e nas analises contemporaneas de Santos, permite reconhecer que essas
praticas continuam sendo fundamentais atualmente. Elas refletem, por um lado, a necessidade
de organizacdo e administracdo dos espacos, €, por outro, a existéncia de interesses, tensoes e
conflitos que atravessam o uso e a apropriacdo dos territorios, tanto em escalas locais quanto
globais. Assim, os conceitos de grandeza, medida e territdério ndo sdo apenas abstracdes
académicas, mas ferramentas que estruturam a propria dinamica social, econémica e politica

do mundo em que vivemos.

Em sintese, tanto na perspectiva matematica de Caraca (1951, 2005) quanto na
geogréafica e social de Milton Santos, fica evidente que medir a terra, calcular areas e
estabelecer padrdes ndo sdo atos neutros ou meramente técnicos. S@o praticas ligadas a
organizacdo das sociedades, ao exercicio do poder e as dinamicas econdmicas. Assim, 0S
conceitos de terra, area, grandezas e medidas ndo apenas estruturam o conhecimento, mas

também moldam o préprio funcionamento do mundo social, econémico e territorial.

O conceito de area &, de fato, uma das noc¢des fundamentais da Matematica. Trata-se de
uma medida que permite quantificar a extensdo de uma superficie. No entanto, embora sua
formalizacdo possa ter raizes no campo da Matematica, esse conceito ultrapassa os limites
dessa ciéncia, sendo amplamente utilizado em diversas outras areas de
conhecimento,especialmente na Geografia. Segundo Vale e Magnoni Jr. (2019, p. 845), “sem

os conceitos matematicos fica dificil comparar realidades e fendmenos geograficos”.

Na Geografia, a 4rea ndo é apenas um dado numérico. E um conceito associado a regio,
dominio, zona, territério (Silvino et al., 2019). Para esses autores, a palavra area é sempre
relacionada a uma dimenséo espacial delimitada, mas ela ganha significado quando associada
aos fendmenos espaciais, aos usos do territério, as dinamicas sociais, econdmicas, ambientais

e politicas.

Ndo se pode pensar que o termo aqui trabalhado limita-se a estudos de um
determinado ramo da ciéncia geogréfica, pelo contrério, area pode ser estudada em
qualquer segmento geogréfico que estuda a configuragdo espacial, seja ela em seus
aspectos naturais, urbanos, sociais, econdmicos, culturais, entre outros (Silvino et al.,
2019, p. 160).
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Assim, quando dizemos que uma determinada regido tem X quildometros quadrados,
esse dado s6 faz sentido quando interpretado no contexto das relagdes humanas com o espaco.
Ou seja, ndo é apenas um numero, mas uma fracao de territorio, um pedaco da Terra ocupado,

vivido, explorado, protegido ou disputado.

Por isso, compreende-se que quando o conceito de area € inserido na Geografia, ele
carrega duas dimensdes fundamentais que sdo a quantitativa, mobilizado na Matematica, que
permite a mensuracao e a comparacao de superficies; e a qualitativa, mobilizada na Geografia,
que traz os sentidos, usos, relacdes de poder, apropriagdes e significados que aquele espacgo
representa para diferentes grupos sociais.

No entanto, essa integracdo ndo acontece de maneira automatica no processo
educacional. Muitas vezes, observa-se que os livros didaticos, e até a pratica docente, na
Geografia utilizam o conceito de area sem promover uma reflexdo sobre seu significado
matematico, pressupondo que 0s estudantes ja possuem essa compreensdo. Isso gera um
descompasso, pois, sem entender a area como medida, os alunos tém dificuldade em interpretar
escalas cartograficas, densidade populacional, distribuicdo de recursos, ou até mesmo

compreender os impactos de determinados fenbmenos no espaco.

Por outro lado, em alguns casos a Matematica, a area € ensinada de forma abstrata,
descolada dos contextos reais. O aluno aprende a calcular a area de um triangulo, de um
quadrado, ou de uma circunferéncia, mas raramente discute a que essa area se refere na pratica,
ou como ela se conecta com as questdes territoriais, ambientais e sociais que a Geografia

levanta.

Logo, ao reconhecer que area € uma medida matematica essencial, mas que adquire
sentido pleno quando aplicada no espaco geografico, torna-se evidente a necessidade de uma
pratica pedagogica mais integrada e interdisciplinar. Isso significa criar situacGes de
aprendizagem em que os alunos possam compreender a area tanto como uma abstracdo

matematica quanto como uma ferramenta para analisar e compreender o mundo em que vivem.

Segundo Vale e Magnoni Jr. (2019, p. 834), a Mateméatica como conhecimento
estruturado tem sua origem em relacdo direta com a realidade do mundo. Para estes autores,
“os matematicos acreditam que a Matematica tem condi¢des de descrever com alto grau de
perfeicdo o mundo, através de equacdes, figuras, cdlculos, nimeros e medidas. E tém razdo no

esforco e tentativa de melhor compreensao do mundo™.

Dessa forma, o ensino de Geografia se fortalece quando incorpora intencionalmente o
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conceito matematico de &rea, pois permite que os alunos compreendam o espago ndo apenas
como um conjunto de lugares, mas como um territorio estruturado, mensuravel e passivel de
analise (Santos, 2005).

A utilizacdo do conceito de area amplia a compreensdo das dimensdes espaciais,
possibilitando analisar cidades, areas rurais, reservas ambientais e demais elementos do espago
geografico com maior precisdo e intencionalidade pedagdgica. Ao mesmo tempo, 0 ensino de
Matematica se torna mais significativo quando os estudantes percebem que calcular uma area
ndo é apenas uma operacdo abstrata, mas uma forma de compreender, comparar e organizar o
espaco real, integrando a dimensdo quantitativa a percepcao qualitativa do territério (Davydov,
1982; Moura, 2000).

Teoricamente, 0 conceito matematico de area ndo é um acessorio, mas um elemento
estruturante da analise espacial, pois permite estabelecer relagdes entre grandezas, proporcoes
e escalas, fundamentais para a interpretacdo de fenémenos geograficos (Facco, 2003; Santos,
2005). A érea, nesse sentido, funciona como instrumento cognitivo que possibilita aos alunos
visualizar, medir e compreender a distribuicdo espacial dos elementos naturais e socialis,
articulando conteudos matematicos e geograficos de maneira integrada e significativa (Moura
et al., 2010).

Tomando por base este didlogo interdisciplinar, é possivel desenvolver nos estudantes
uma visao mais ampla, critica e articulada do mundo, na qual compreender territorios, espacos
urbanos, regides agricolas e areas de preservacao vai além da descricdo; envolve reflexdo sobre
relacBes sociais, econdmicas e ambientais que estruturam a realidade (Santos, 2005; Moretti,
2014).

Tal perspectiva favorece a apropriacdo do espaco como construcdo historica e social,
permitindo que os alunos desenvolvam capacidade de andlise critica, percep¢do da
interdependéncia entre fenbmenos naturais e humanos e consciéncia de sua atuacdo como

cidaddos em um mundo complexo (Minayo, 2002; Libaneo, 2004).

Ao analisarmos o livro didatico de Geografia Telaris, de Campo, Prado e Bravo (2024),
percebemos uma situacao recorrente quanto ao uso de conceitos matematicos como medida,
area, escala, proporcdo e fracdo aparece como um pressuposto, uma competéncia ja adquirida

pelos estudantes.

Como podemos inferir, esses conceitos sdo mobilizados para interpretar mapas,

graficos, delimitaces territoriais e distribuices espaciais, sem que haja uma preocupacéo em
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discutir, apresentar ou construir esses conceitos no préprio campo da Geografia, uma vez que
em Geografia, segundo Almeida (2011), as relacGes espaciais sdo relevantes para o
aprendizado cartografico escolar e a escola tem funcdo de preparar para compreender e

organizagéo espacial da sociedade.

Tomando por base a analise dos livros que subsidiam a pesquisa, verifica-se que esses
livros didaticos de Geografia ndo introduzem os fundamentos necessarios para que os alunos
compreendam o que estdo fazendo ao, por exemplo, ler uma escala cartografica ou interpretar
uma area em um mapa. A impressdao que se tem é que esses conhecimentos ja foram
desenvolvidos pelos estudantes. No entanto, nem sempre essa transferéncia de saberes entre as

disciplinas acontece de forma natural ou automatica.

Acreditamos que essa lacuna gera um problema pedagdgico concreto: muitos alunos
ndo conseguem avancgar na compreensao de determinados conteudos de Geografia justamente
porque ndo dominam, ou sequer compreenderam conceitualmente, os fundamentos
matematicos subjacentes. Assim, conceitos como area, escala, densidade demografica ou
divisdo de territorio tornam-se obstaculos, quando poderiam ser pontes para uma aprendizagem

mais significativa.

Quando, por exemplo, o livro traz um mapa em que se compara a extensao de diferentes
territorios ou se analisa a concentracao de populagédo por quilémetro quadrado, ndo ha qualquer
discussdo sobre o que significa area, como ela se mede, como se relaciona com fracdes do
territorio, ou como a escala interfere na representacdo dessas medidas no mapa. Pressupde-se,

erroneamente, que o aluno ja sabe lidar com essas informacoes.

Essa desconexdo reforca a fragmentacdo do conhecimento e dificulta a construcéo de
uma aprendizagem interdisciplinar e contextualizada. De fato, o conceito de area ndo é um
conceito exclusivamente matematico nem exclusivamente geografico. Ele nasce das
necessidades humanas de medir, delimitar, dividir e apropriar-se do espaco, ou seja, € uma
pratica social anterior a prépria formalizacdo das ciéncias, como mencionado no relato de
Caraca (1951).

O conceito de area, embora hoje esteja associado, sobretudo, ao campo da Matematica,
na verdade nasce de uma necessidade profundamente humana e histérica: a relacdo entre os
seres humanos e a terra. Desde os primordios das sociedades, a humanidade precisou
desenvolver formas de mensurar, delimitar e dividir a terra, seja para cultivo, moradia,

pastoreio, comércio ou, mais tarde, para questdes juridicas, fiscais e territoriais.

38



De acordo com os estudos de Caraca (1951, 1984), essa necessidade pratica de medir
porcdes de terra, ou seja, fragcGes de territorio, levou o povo egipcio que habitava o delta dos
rios Tigre e Eufrates a uma necessidade que desencadeou em um processo de construcdo dos
conceitos matematicos de medida, area e fragdo. Esses sdo conceitos que ndo surgem no campo
abstrato da Matematica, mas sim no &mbito das rela¢Bes sociais, econdmicas e politicas. Eles
sdo respostas a demandas concretas da vida em sociedade, como: delimitar propriedades;
distribuir herancas; resolver conflitos fundiarios; cobrar impostos; organizar cidades e campos.

Contudo, na pratica escolar, observa-se que a apropriacdo dos conceitos matematicos
pelos professores de Geografia nem sempre ocorre de maneira suficiente para subsidiar uma
analise mais aprofundada do espago. Tal situacdo ndo deve ser atribuida unicamente aos
professores, mas também as limitac6es estruturais do proprio sistema de ensino e a formacgéo
inicial e continuada que muitas vezes ndo oferecem subsidios adequados para o0

desenvolvimento dessa habilidade.

Como ressalta Libaneo (2004), a formacgédo docente ainda carece de articulacdo entre
teoria e préatica, o que dificulta a construcdo de competéncias necessarias para o trabalho
interdisciplinar. Da mesma forma, Névoa (1992) enfatiza que a profissionaliza¢do do professor
demanda condicdes institucionais e politicas que garantam tempo, espaco e recursos para a

reflexdo critica sobre sua pratica.

Assim, a lacuna na abordagem de conteudos relacionados a organizacao e ocupacao dos
espacos, aos territorios e as questdes fundiarias ndo é apenas reflexo da atuacdo individual do
professor, mas resultado de um contexto educacional mais amplo. Segundo Tardif (2002), o
saber docente € historicamente condicionado e socialmente produzido, o que implica
reconhecer que as dificuldades enfrentadas em sala de aula decorrem tanto de deficiéncias
formativas quanto de politicas educacionais que ndo favorecem a integracdo efetiva entre os

campos do conhecimento.

Este aspecto € corroborado por Cavalcante et al. (2019, p. 9), quando argumenta que

Os dados quantitativos representam, muitas vezes, para estudantes e até professores
de Geografia, algo incompreensivel pela falta do desenvolvimento de habilidades e
competéncias matematicas necessarias a sua compreensdo. Essa situacio se apresenta
através da falta de conhecimento de elementos fundamentais ao ensino e
aprendizagem da Geografia.

Por isso, é fundamental reconhecer que ha uma responsabilidade compartilhada entre

as disciplinas. Entende-se que o ensino da Geografia ndo pode apenas pressupor o dominio
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desses conceitos, mas precisa, sim, contribuir para sua construgdo, contextualizagdo e
ressignificacdo, especialmente quando eles sdo fundamentais para a analise espacial e

territorial.

Essa reflexdo aponta para uma necessidade urgente na formagédo de professores e na
organizacdo curricular. Em nosso caso, seria relevante que esta formagdo promovesse dialogos
reais entre Geografia e Matematica, construindo atividades e sequéncias de aulas que permitam
aos alunos ndo apenas aplicar formulas, mas compreender o sentido social, espacial e politico

dos conceitos de medida, area e fracdo no contexto da analise geografica.

Como inferem Cavalcante et al. (2019), é importante compreender que 0s ensinamentos
de Matematica e Geografia estdo interligados e reconhecer que o modelo de ensino-
aprendizagem baseado na fragmentacdo do conhecimento, com contetdos isolados e
desvinculados da realidade, ja ndo atende as demandas atuais. O contexto educacional agora
exige outro olhar: as diferentes areas do saber precisam estar alinhadas ao desenvolvimento e

a constante atualizagdo dos contetdos curriculares propostos para o ensino.

Assim, retomando a discussdo, 0 conceito de area, por exemplo, deixa de ser apenas
uma abstracdo numérica e passa a ser compreendido como a representacdo de uma fracédo do
territorio — um espago concreto, vivido, apropriado, que possui usos, significados e, muitas
vezes, estd no centro de disputas e conflitos. 1sso ndo apenas enriquece 0s processos de ensino
e de aprendizagem, como também torna os alunos mais criticos e preparados para ler e

compreender 0 mundo que 0s cerca.

Por exemplo, ao discutir temas como reforma agraria, expansdo urbana, conflitos
territoriais ou preservacao ambiental, frequentemente o discurso se concentra nas dimensdes
sociais, culturais e politicas, mas deixa de lado a importancia de compreender tecnicamente as
medidas de terra, a distribuicdo espacial, a proporcdo dos territorios, a extensdo das areas

protegidas ou ameagcadas.

Essa auséncia de didlogo com os conceitos de medida, area e fracdo enfraquece a
compreensdo plena da realidade geogréafica. Afinal, entender o tamanho de um territério, sua
extensdo, sua relacdo com outros espacos, a densidade populacional ou o percentual de areas

ocupadas ou desmatadas sdo dimensdes fundamentais para qualquer analise territorial.

Por outro lado, se o conceito for ensinado de forma descontextualizada, desconectados
das relagdes sociais e das questdes concretas da ocupagdo do espago e do territdrio, o aluno

pode aprender a calcular a area de um quadrado, de um triangulo, de um circulo, mas nédo
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compreende &rea de qué?, para quem?, como isso se relaciona com o territorio, com a terra,

com os usos e disputas?

Biembengut e Hein (2003), estudiosos da modelagem matematica, apontam que a
transmissdo de conteudos de forma isolada, sem relacdo com a vivéncia dos estudantes, limita
0 processo de aprendizagem. Para os autores, a adocao de préticas interdisciplinares torna o
aprendizado mais significativo, uma vez que possibilita aos alunos compreenderem como 0s
conceitos se aplicam na realidade que 0s cerca. Sustentam que o ensino da Matematica deve se
articular com outras areas, porque isso amplia o significado dos conceitos matematicos,

tornando-os ferramentas de leitura e intervencgéo na realidade.

Sendo assim, hd uma necessidade urgente de promover uma interlocucdo mais efetiva
entre Geografia e Matematica no contexto escolar. Isso exige que o professor de Geografia se
aproprie dos conceitos matematicos basicos de medida, area e fracdo, ndo como fins em si
mesmos, mas como ferramentas fundamentais para analisar e compreender a organizacao do

espaco geogréafico e as dinamicas territoriais.

Da mesma forma, é essencial que os professores de Matematica reconhecam que esses
conceitos nasceram das relacbes humanas com a terra e que, portanto, podem, e devem, ser
ensinados com significado, conectando os célculos as realidades vividas, as questfes
socioespaciais, aos territorios concretos. Em suma, compreender que a medida nao € neutra,
que a area representa sempre uma fracdo de um territorio carregado de sentidos, de usos, de
apropriacdes e, muitas vezes, de conflitos, € um passo fundamental para construir uma préatica

pedagdgica mais interdisciplinar, mais critica e mais conectada com a realidade dos estudantes.

Ao refletirmos sobre o ensino dos conceitos de area, terra e territorio, percebemos
teoricamente como a Matematica e a Geografia adotam abordagens distintas, porém
complementares. Todavia, se na Matematica, o conceito de area for tratado apenas de forma
quantitativa, reduzido a célculos, formulas e medidas, a area, nesse contexto, se torna uma
entidade abstrata, desvinculada de significado social, politico ou cultural. Mede-se superficies,
quadrados, retangulos, triangulos e até por¢des do espaco geografico, mas sem discutir para

quem, por quem e com que finalidade aquele espaco é ocupado, vivido ou disputado.

Por outro lado, quando olhamos para a Geografia, os conceitos de territorio, terra e
espaco sao construidos a partir de uma perspectiva qualitativa, em que se prioriza a anélise das
relacbes humanas, dos conflitos, das apropriacfes, dos usos e dos significados atribuidos ao

espaco. O territorio ndo é apenas uma superficie medida, mas sim um espaco vivido, carregado
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de sentidos, identidade, memdria e poder.

Cabe a Geografia levar a compreender o espacgo produzido pela sociedade em que
vivemos hoje, suas desigualdades e contradicOes as relacdes de producao que nela se
desenvolvem e a apropriagdo que essa sociedade faz da natureza (Oliveira, 2014, p.
142).

A separacgdo de abordagens acaba, muitas vezes, por criar uma visdo fragmentada do
conhecimento. Enquanto na Matematica discute-se a area de forma numeérica e abstrata, na
Geografia discute-se o territorio de forma social e politica, sem necessariamente recorrer as
dimensbes mensuraveis do espaco. No entanto, essas duas visdes ndo deveriam ser opostas,

mas sim complementares.

E nesse ponto que surge o desafio e, também, a oportunidade para nés, professoras de
Geografia: como desenvolver estratégias de ensino que promovam uma interlocucdo entre
esses saberes? Como fazer com que os alunos compreendam que toda medida de area, no
mundo real, se refere a uma fracdo de territorio que possui dono, historia, disputas, usos e

significados?

Por exemplo, quando nas aulas de Matematica ensina-se a calcular a area de um terreno,
poderia se discutir, junto a Geografia, quem ocupa esse terreno, como ele é utilizado, se ha
conflitos sobre sua posse, se pertence a uma comunidade tradicional, a uma empresa ou a um
poder publico. Dessa forma, a abstracdo matematica se materializa no territorio, e o territorio
ganha uma dimensdo concreta de mensuracdo, de propor¢do e de escala. Skovsmose (2001)
argumenta que os contetdos matematicos, como o calculo de area, ndo devem ser tratados

como meras abstraces, mas como ferramentas para interpretar e intervir na realidade.

Essa integracdo é essencial especialmente em temas contemporaneos como: conflitos
por terra e territdrio — quilombolas, indigenas, movimentos sem-terra; urbanizacéo e ocupacao
dos espacos nas cidades; preservacdo ambiental e delimitacdo de areas de protecdo; uso

desigual dos espacos urbanos e rurais.

Sendo assim, ao buscar diminuir as disparidades entre essas duas formas de ensinar, a
quantitativa da Matematica e a qualitativa da Geografia, nds, professoras, ampliamos a
capacidade dos alunos de lerem criticamente o espaco em que vivem, entendendo-o tanto nas

suas dimensdes mensuraveis quanto nas suas dimensdes sociais e culturais.

Nesse sentido, meu papel enquanto professora de Geografia se amplia, exigindo que eu

desenvolva estratégias interdisciplinares que envolvam: trabalhos de campo que associem
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medicao (area, perimetro) e anélise social do espaco; leitura de mapas e construgdo de maquetes
que considerem escalas e também os usos e significados dos territorios representados; projetos
integrados com a disciplina de Matematica para que os alunos percebam que a medida de uma
area ndo é apenas um nimero, mas uma representacdo concreta de um pedaco da terra — um

territério que é vivido, ocupado e, muitas vezes, disputado.

Assim, promover a articulacdo entre Geografia e Matematica € um caminho ndo apenas
para enriquecer 0s processos de ensino e de aprendizagem, mas também para formar pessoas
mais criticas, capazes de compreender o mundo em sua complexidade, tanto nos seus aspectos

fisicos e mensuraveis quanto nos seus aspectos sociais, culturais e politicos.

Como professora de Geografia e pesquisadora, tenho enfrentado desafios significativos
ao tentar estabelecer uma conexdo clara e pedagdgica entre 0s conceitos de area e territorio.
No contexto das aulas, percebo que, muitas vezes, esses termos sdo tratados como sindnimos,
tanto pelos alunos quanto até mesmo em alguns materiais curriculares, o que gera confusdo

conceitual.

Ao abordar o conceito de area, frequentemente ele € reduzido a uma dimensédo
matematica, ligada a extensdo, medida, delimitacdo espacial, uma representacao quantitativa
da superficie. Isso faz com que os alunos entendam area como um dado numérico,

desconectado de relac6es sociais, culturais e politicas.

Por outro lado, ao trabalhar o conceito de territorio, surge a necessidade de ir além da
dimenséo fisica, introduzindo a ideia de poder, apropriacdo e controle sobre o espago. O
territorio € construido pelas relacGes sociais, pelos conflitos, pelas disputas e pelo exercicio de
poder sobre determinada porcdo do espaco. Essa abstracdo € mais complexa para os alunos,

especialmente quando tentam diferenciad-lo da ideia puramente geométrica de area.

Minha dificuldade, enquanto professora, se acentua no momento de articular esses
conceitos de forma que os alunos compreendam que, embora todo territério ocupe uma area,
nem toda area é necessariamente um territorio. A area pode ser uma representacdo espacial

neutra, enquanto o territorio carrega sentidos, usos, relaces de poder e pertencimento.

Quando levo essa discussdo para o campo da terra e territorio, especialmente em temas
como conflitos fundiarios, povos originarios, comunidades tradicionais e fronteiras, percebo
que os alunos passam a compreender que o territério ndo se reduz a um espaco fisico
delimitado, mas constitui-se como uma construcao social e historica, carregada de significados,

identidades e disputas.
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Essa compreenséo dialoga com a perspectiva de Milton Santos (2005), ao destacar que
o territorio deve ser entendido como instéancia do vivido, atravessada pelas relagdes de poder,
pelo trabalho humano e pelas formas de apropriacdo material e simbdlica do espaco. Entretanto,
permanece o desafio pedagOgico de realizar a mediacdo conceitual sem que ela se torne

excessivamente abstrata ou distante das experiéncias concretas dos estudantes.

Como enfatiza Cavalcanti (2014), o ensino de Geografia deve articular os conceitos
cientificos com os saberes cotidianos, favorecendo a leitura critica do espaco. Nesse sentido,
Moreira (2007) reforca que o territério deve ser analisado como categoria fundamental da
Geografia, pois permite compreender tanto os processos globais de producao e apropriagdo do

espaco quanto as préaticas locais vividas pelos sujeitos.

Para superar tais dificuldades, é necessario lancar médo de estratégias didaticas que
favorecam a aproximacéo entre teoria e pratica, promovendo a construgdo de significados a
partir da realidade dos estudantes. Tais estratégias podem incluir: o uso de um caso de conflito
territorial real ocorrido no préprio municipio de Rubim que pode permitir conectar os
contetdos ao contexto politico e social contemporéneo; realizacdo de cartografias sociais em
que os alunos produzem mapas de seus proprios espacgos de vivéncia destacando areas de uso,
apropriacdo e significados culturais e a proposicdo de atividades interdisciplinares que
articulem Matemaética e Geografia, como o célculo de areas em comparacdo as dimensdes
territoriais de comunidades, favorecendo a compreensdo da conexdo entre area e territorio de
forma concreta e significativa. A realizacdo destas estratégias serd a base para a narrativa

enquanto escrita de si.

A investigacdo de Souza (2010) evidencia como, no campo da Educacdo Matematica,
as narrativas se tornaram centrais para compreender os processos de formacdo docente.

Segundo leituras, para o autor,

os textos analisados [...] trazem em comum a identificacgdo do modo como os
pesquisadores prop8em o trabalho de formac&o por meio das narrativas orais e das
proposicOes de escritas de si como dimensdo de formac&o inicial ou continuada [...]
explicitam perspectivas de verticalizagdo do trabalho de pesquisa com as narrativas,
a Historia Oral e as préticas de formacdo em Educacdo Matematica, resguardando o
espacgo-tempo académico em que cada trabalho foi produzido (Souza, 2010, p. 23)

Essa compreensdo ajuda a situar a pesquisa em um movimento mais amplo: ao se
debrucar sobre o conceito de area no ensino de Geografia, ndo se estd apenas mobilizando um

contetldo matematico em outro campo disciplinar, mas ampliando as possibilidades da pesquisa

narrativa, uma vez que a pratica da professora-pesquisadora passa a ser também objeto de sua
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reflexdo e formacdo. Assim, a narrativa emerge como pratica pedagdgica e investigativa capaz
de ressignificar o ensino, permitindo que conteidos matematicos dialoguem com questdes

sociais, espaciais e culturais préprias da Geografia.

Segundo o mesmo autor, a despeito da pesquisa narrativa em Educacdo Matematica:
“os textos evidenciam trabalhos centrados na oralidade e na escrita, em processos formativos,
constitutivos de identidades e de saberes dos professores que ensinam Matematica” (Souza,
2010, p. 23). E neste interim que a pesquisa aqui descrita contribui ao estabelecer um dialogo
entre os trabalhos elaborados e publicados por estudiosos do campo da Educacdo Matematica
trazendo-os como ferramenta de sustentacdo deste trabalho que, também pertence ao Campo
investigativo da Geografia.

O autor relata que nos trabalhos que foram analisados por ele

Séo destacados os modos como os professores narram e compartilnam suas histérias
de vida formacédo, por meio da apreensdo de memadrias e lembrancas da trajetoria de
escolarizacdo, dos dispositivos de formacdo, dos episodios de aula, do trabalho com
os memoriais de formacéo, das narrativas compartilhadas e das praticas exploratério-
investigativas (Souza, 2010, p. 23).

Essa descricdo dialoga diretamente com o percurso da pesquisa, pois a professora-
pesquisadora, ao narrar sua pratica de ensino sobre o conceito de area nas aulas de Geografia,
assume o duplo papel de formadora e investigadora. As praticas exploratério-investigativas,
aqui, materializam-se no movimento de ensinar e aprender a partir das vivéncias dos
estudantes, de suas leituras do espaco e de suas necessidades de compreender a densidade
demogréafica por meio da nocdo de area. Nesse processo, a narrativa ndo é mero relato, mas
constituicdo de identidade docente e producdo de saberes pedagdgicos, reafirmando que a
formacdo se faz também pela rememoracao e pelo compartilhamento das experiéncias vividas

no ambito da sala de aula.

Em sintese, ao integrar a Teoria Histérico-Cultural com a pesquisa narrativa, esta
investigacdo reafirma que a préatica docente ndo € apenas campo de aplicacdo, mas espaco de
producdo de conhecimento. A analise do conceito de area no ensino de Geografia evidencia
que contetidos matematicos, quando abordados em diadlogo com a realidade social e espacial

dos estudantes, ganham novos significados e se tornam instrumentos culturais potentes.

Nesse percurso, a professora-pesquisadora se coloca como sujeito de uma travessia
investigativa em que ensinar e narrar o ensinado se fundem, configurando préticas exploratério-

investigativas que, como lembra Souza (2010), ndo apenas registram, mas produzem saberes,

45



identidades e novas formas de compreender a educacdo escolar. Trata-se, portanto, de
reconhecer a narrativa como pratica de formacdo, investigacéo e ensino, que permite a docéncia

se afirmar como lugar de travessia, de construcéo e de transformacao.

2.1 Convergéncias e divergéncias entre os conceitos de a&rea na Matematica e na Geografia

Nesta secdo, discutimos o conceito de area a partir de contribuicdes de autores dos campos
da Matemética/Educacdo Matematica e da Geografia/Ensino de Geografia. O objetivo foi
identificar aproximacdes e distanciamentos entre as abordagens presentes nessas areas do

conhecimento, evidenciando diferentes perspectivas tedricas e metodoldgicas sobre o tema.

Nesta parte do texto, estabelecemos um didlogo com a secdo anterior, na qual foram
discutidas a constituicdo histérica e social dos conceitos de area, medida e territorio, bem como
suas implicacOes para o ensino de Geografia. Retomando essas discussdes, esta subsecdo busca
0 esclarecimento sobre convergéncias e divergéncias entre autores oriundos dos campos da
Matematica, da Geografia e da Educacdo, evidenciando como esses aportes teoricos se
aproximam, se tensionam e se complementam na analise do espaco e na construcao de praticas

pedagdgicas interdisciplinares.

Uma primeira convergéncia observada na literatura refere-se a compreensao de que 0s
conceitos cientificos ndo sdo neutros nem desvinculados da realidade social. Autores de
diferentes areas reconhecem que tanto 0s conceitos matematicos quanto os geograficos
emergem de necessidades histdricas concretas, relacionadas a organizacdo da vida em
sociedade. Bento de Jesus Caraca (1951, 1984), ao analisar a génese dos conceitos de
grandezas, medidas e area, mostra que a Matematica nasce da necessidade humana de medir,
delimitar e organizar a terra, sobretudo em contextos de producdo agricola, tributacdo e

administracao territorial.

Essa perspectiva encontra ressonancia na Geografia critica de Milton Santos (2005),
para quem o territorio ndo pode ser compreendido como mero suporte fisico ou recorte espacial
abstrato. O territorio é entendido como espaco vivido, apropriado e transformado pelas a¢des
humanas, atravessado por relacdes de poder, interesses econdmicos e dinamicas politicas. Em
ambos o0s autores, o conhecimento escolar é concebido como construcdo social e historica,

produzida a partir das demandas concretas da vida coletiva.

Outra convergéncia diz respeito a centralidade do espaco na constituicdo dos

conceitos.Conforme apontam Caraga (1951) e autores da Teoria Historico-Cultural como
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Davydov (1982) e Moura (2000), os conceitos matematicos funcionam como instrumentos
culturais mediadores da relagdo entre a pessoa e 0 mundo. A area, nesse sentido, ndo se reduz
a um valor numérico, mas constitui uma forma de organizar, compreender e intervir sobre o

espaco.

De maneira complementar, a Geografia critica compreende o espago e o territorio como
categorias fundamentais para a analise da sociedade. Para Santos (2005), Cavalcanti (2014) e
Moreira (2007), o espaco geografico é produzido socialmente e expressa desigualdades,
conflitos e disputas. Ha, assim, uma convergéncia tedrica ao reconhecer que tanto a area,
enquanto medida, quanto o territorio, enquanto categoria geogréafica, adquirem sentidos quando
relacionadas as préaticas sociais, aos usos do espaco e as relacbes de poder que nele se
estabelecem.

No campo educacional, também se observam aproximacgdes importantes. A Educacao
Matematica critica, representada por Skovsmose (2001), defende que o0s conteddos
matematicos devem ser tratados como ferramentas para interpretar e intervir na realidade,
superando uma abordagem meramente técnica. De modo similar, autores da Educacgédo
Geografica, como Cavalcanti (2014), defendem que o ensino de Geografia deve favorecer a
leitura critica do espaco vivido, articulando conceitos cientificos e saberes cotidianos. Essas
perspectivas convergem ao afirmar que o ensino deve ultrapassar a transmisséo de conteudos,
possibilitando aos estudantes compreenderem a realidade social e espacial em que estdo

inseridos.

Apesar dessas convergéncias, observam-se divergéncias importantes quanto ao
tratamento epistemoldgico do conceito de area. Em abordagens tradicionais do ensino de
Matematica, esse conceito frequentemente é apresentado de forma abstrata e operacional, com
énfase na aplicacdo de formulas e procedimentos. Davydov (1982), ao criticar a didatica
tradicional baseada na l6gica formal e na generalizacdo empirica, problematiza esse tipo de
abordagem. J& Caraca (1951), embora reconheca o carater abstrato da Matematica, enfatiza

também suas relacoes histdricas e sociais.

Na Geografia, por outro lado, a area ndao é concebida apenas como um dado
quantitativo. Ela é entendida como uma fracdo do territério, carregada de significados sociais,
culturais, econémicos e politicos. Conforme destacam Santos (2005) e Silvino et al. (2019), a
area ganha sentido quando associada aos usos do territorio, as dindmicas de ocupacao do espago

e as relacBes de poder que o atravessam. Essa divergéncia evidencia uma tenséo entre o carater
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abstrato do ensino matematico e a perspectiva relacional e histérica da Geografia.

Essa tenséo se aprofunda quando se analisa a distingdo proposta por Milton Santos
(2005) entre territorio normado e territorio como recurso. O territorio normado corresponde ao
espaco regulado pelo Estado, estruturado por normas juridicas, técnicas e administrativas que
orientam 0s usos do territorio e organizam a vida social. Ja o territorio como recurso refere-se
ao espaco apropriado por agentes econdmicos, especialmente no contexto da globalizacdo,

funcionando como suporte para interesses produtivos, financeiros e estratégicos.

No contexto brasileiro, essa distingdo se manifesta de forma evidente nas disputas por
terra envolvendo povos indigenas, comunidades quilombolas, movimentos sociais e grandes
proprietarios. Embora o territério seja normatizado por legislagdes fundiarias, ambientais e
constitucionais, ele é frequentemente apropriado como recurso econdmico, subordinado a
l6gica da produgéo, da exploracdo e da acumulagéo de capital. Nessa perspectiva, a area medida
e delimitada juridicamente ndo corresponde, necessariamente, ao territorio vivido, apropriado

e significado pelos grupos sociais que dele dependem para sua reproducéo material e cultural.

Em escala internacional, essa mesma logica pode ser observada nas disputas territoriais
entre Estados-nacdo, como nos conflitos geopoliticos contemporaneos. Ainda que os territorios
sejam formalmente normatizados por fronteiras reconhecidas, tratados e acordos
internacionais, eles assumem centralidade como recursos estratégicos, associados ao controle
de mateérias-primas, rotas energéticas, posices geopoliticas e interesses de seguranca. Assim,
o territorio deixa de ser apenas um espago normatizado e passa a ser elemento-chave nas

disputas de poder em escala global.

Esses exemplos evidenciam que a distin¢do entre territorio normado e territorio como
recurso permite compreender o territorio como categoria dinamica, atravessada por relacoes de
poder que operam em diferentes escalas. Tal compreenséo reforca a necessidade de que o
ensino de Geografia, ao dialogar com conceitos como area e medida, ultrapasse a neutralidade
aparente da quantificacdo espacial, incorporando as dimens@es politicas, econdmicas e sociais

que configuram os territorios.

Essa distincdo explicita uma divergéncia fundamental em relacdo ao modo como a
Matematica tradicionalmente trata o espaco. Enquanto os processos de medi¢do e calculo
tendem a ser apresentados como neutros e universais, a Geografia evidencia que essas mesmas
praticas estdo inseridas em logicas de controle, normatizacéo e exploracéo do territrio. Medir

uma &rea, delimitar um espaco ou estabelecer padrdes ndo sdo atos puramente técnicos, mas
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praticas atravessadas por relagdes de poder, que podem tanto servir a organizacgao social quanto
a intensificacdo das desigualdades territoriais.

Outra divergéncia identificada refere-se as finalidades pedagogicas atribuidas aos
conceitos. Na Matematica escolar, o ensino de area costuma priorizar a exatiddo do célculo e a
correta aplicacdo de formulas. Na Geografia, por sua vez, o foco recai sobre a compreensdo
das dindmicas territoriais, das desigualdades socioespaciais e dos processos de apropriacéo da
terra. Essa diferenca de enfoque contribui para a fragmentacdo do conhecimento, uma vez que
os estudantes aprendem a calcular areas sem compreender a que territérios essas medidas se
referem, ou analisam territérios sem dominar os fundamentos matematicos que sustentam essas

analises.

As divergéncias também se manifestam no modo como as disciplinas se articulam no
contexto escolar. Conforme apontam Cavalcante et al. (2019), a dificuldade de interpretacéo
de dados quantitativos por estudantes e professores de Geografia revela lacunas na integragdo
entre saberes matematicos e geograficos. Essa situacdo deve ser compreendida a luz das
condicdes de formacdo docente e das estruturas curriculares, como destacam Libaneo (2004),
Novoa (1992) e Tardif (2002), ao enfatizarem que a fragmentacdo do conhecimento é resultado

de processos historicos e institucionais.

E nesse cenario de convergéncias e divergéncias que se insere a pesquisa. Ao
reconhecer que a éarea €, simultaneamente, um conceito matematico e uma dimensdo
constitutiva do territorio, este estudo propde uma reflexdo teorica e pedagdgica ancorada na
pratica docente e na pesquisa narrativa. A opcdo metodoldgica pela narrativa e pela escrita de
si, conforme discutido por Souza (2010), permite compreender a pratica da professora-
pesquisadora como espaco de producdo de conhecimento, no qual as tensdes entre Matematica

e Geografia se tornam objeto de reflexdo e investigacao.

Dessa forma, esta revisdo bibliografica ndo se limita a sistematizar aportes tedricos,
mas sustenta as escolhas metodoldgicas da pesquisa, ao evidenciar que a compreensdo do
conceito de area no ensino de Geografia exige uma abordagem que considere simultaneamente
suas dimensdes quantitativas e qualitativas. As convergéncias indicam que medir a terra nunca
foi um ato neutro; as divergéncias, por sua vez, revelam os limites de abordagens disciplinares
isoladas. A articulacdo entre Matematica, Geografia e Educacdo, mediada pela pesquisa
narrativa, possibilita ressignificar o ensino do conceito de area, transformando-o em

instrumento de leitura critica do espaco e de compreensdo das dindmicas territoriais
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contemporaneas.

2.2 Entre o vivido e 0 pensado: o conceito de conceito como elemento formativo

Ao longo do percurso investigativo, percebi que compreender o conceito de conceito
ndo € um detalhe terminolégico ou um exercicio meramente tedrico, mas uma necessidade

epistemoldgica.

Ao narrar minha trajetdria docente e revisitar minhas experiéncias de ensino, constatei
que muitas das dificuldades que enfrento em sala de aula estdo diretamente ligadas a auséncia
de uma reflexdo mais profunda sobre o que, afinal, constitui um conceito. Entender o conceito
como movimento, e ndo como produto, como processo historico-cultural e ndo como dado
fixo, permite-me ressignificar tanto 0 modo como ensino quanto o modo como aprendo. Essa
compreensdo amplia meu olhar para alem do conteudo, convidando-me a refletir sobre a

génese do conhecimento e sobre as media¢des que o tornam possivel no contexto escolar.

Ao abordar o conceito de conceito, reconheco que a tarefa de ensinar vai muito além
da transmissdo de defini¢Ges ou da realizacdo de atividades que visam a memorizacdo. Trata-
se de compreender como 0s conceitos se formam historicamente e como se tornam

instrumentos de pensamento.

A partir da Teoria Histdrico-Cultural, percebo que o desenvolvimento conceitual
ocorre por meio da atividade humana e da apropriacao das formas culturais do saber. Assim,
ao estudar o conceito de conceito sou conduzida a enxergar 0 ensino como processo de
humanizacao, em que os estudantes ndo apenas aprendem conteddos, mas aprendem a pensar.
E pensar é, essencialmente, aprender a operar com conceitos. Essa virada tedrica € o que
sustenta minha escolha por incluir essa discussdao na pesquisa, pois ela confere solidez e
profundidade a analise das préaticas pedagogicas que envolvem o ensino de Geografia em

didlogo com a Matematica.

Além disso, a presenca do conceito de conceito nesta tese tem um papel metodologico,
pois ele funciona como categoria mediadora entre teoria e pratica. Ao narrar minhas
experiéncias, preciso de categorias que me ajudem a compreender o0 que emerge dessas
narrativas e que oferecam instrumentos de analise que dialoguem com o vivido. O conceito de
conceito, tal como compreendido por Kopnin (1978) e retomado por Sousa (2018), cumpre
essa funcdo, pois permite que eu interprete as praticas de ensino como manifestagdes concretas

de processos de pensamento.

50



Ele ilumina a passagem do empirico ao tedrico, mostrando que cada gesto pedagogico
carrega uma intencionalidade e uma concepg¢éo de conhecimento. Dessa forma, o conceito de
conceito ndo aparece apenas como tema tedrico, mas como chave interpretativa que me auxilia

a compreender o préprio ato de ensinar.

A abordagem do conceito de conceito na pesquisa € também um gesto de coeréncia
com a natureza narrativa do estudo. Ao narrar minha trajetéria docente, ndo me limito a relatar
fatos, mas sobretudo busco compreender o movimento do pensamento que 0s sustenta. A
narrativa, nesse sentido, é também um espacgo de elaboracdo conceitual, pois ao contar, eu

mesma reconstruo os significados que orientam minha pratica.

O conceito de conceito, entdo, pode ser entendido como uma espécie de espelho
epistemologico que me permite olhar para minha propria formacdo e perceber como 0s
conceitos que ensino e aprendo foram sendo construidos ao longo do tempo. Nesse movimento,
ensino, aprendizagem e pesquisa se entrelacam, e a pesquisa se torna uma composi¢ao viva
entre o fazer, o pensar e o narrar. E como se, ao refletir sobre o que é um conceito, eu também
revisitasse 0s caminhos pelos quais fui aprendendo a construir sentidos, reconhecendo que
minha pratica docente esta impregnada das mesmas logicas historico-culturais que orientam o

pensamento humano.

Ao reconhecer essa questdo, percebo que compreender o conceito de conceito nao é
apenas um exercicio tedrico, mas uma necessidade formativa. E pela analise desse movimento
que passo a entender como o conhecimento se organiza, como se transforma e como se enraiza
nas praticas sociais. Assim, trazer essa discussdo para a pesquisa € também uma forma de
compreender como os significados circulam entre o vivido e o pensado, entre o cotidiano da

sala de aula e os fundamentos epistemoldgicos que sustentam o ato de ensinar.

Para dar continuidade a essas reflexdes, considero proficuo resgatar o conceito de
conceito em sua dimensdo l6gico-historica. Nessa empreitada, recorro a Sousa (2018), cujo
texto, em portugués, se torna seminal para este entendimento, pois ela retoma os escritos de
Kopnin (1978), para quem o conceito ndo € simples palavra ou definicdo estatica, mas uma
relacdo viva entre o l6gico e o histérico, ou seja, um elo que emerge das abstracdes acumuladas

pela humanidade ao longo do tempo.

Segundo Sousa (2018), ao inspirar-se em Kopnin (1978), o conceito deve ser visto
como produto de um movimento dialético, pois ele carrega em si uma historia, uma trajetéria

de transformacGes e de tensdes entre ideias, materializando-se como expresséo do pensamento
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humano em constante movimento.

Essa perspectiva me permite entender que o conceito de area que ensino ndo é dado
pronto aos estudantes, mas se forma a medida que reconto sua génese, problematizo suas
mediacOes e revelo como ele se constituiu historicamente, de modo que ensina-lo implique
ndo s6 o uso simbdlico de defini¢des, mas o reavivar seus nexos légico-histéricos em sala de

aula.

Ao aprofundar essa compreensdo, percebo, com Sousa (2018), que o conceito é uma
forma complexa de generalizacdo do pensamento humano, construida por meio da atividade
pratica e tedrica das pessoas ao longo da histéria. Kopnin (1978), enfatiza que o conceito ndo
surge de uma mera acumulacdo empirica de experiéncias, mas do movimento de abstracéo e
sintese que permite compreender a esséncia dos fendmenos. Em outras palavras, ele representa

uma conquista da humanidade na busca por compreender a realidade em sua totalidade.

Assim, cada conceito carrega consigo a marca de um processo historico de elaboragéo
que é produto e, a0 mesmo tempo, produtor de consciéncia. Ao me colocar diante dos conceitos
matematicos e geograficos que ensino, compreendo que cada um deles é um condensado de
cultura, de experiéncia humana, de luta para decifrar 0 mundo e transforma-lo. N&o h4,

portanto, neutralidade no conceito: ele € historico, social e, sobretudo, humano.

Sousa (2018) aprofunda essa discussdo ao afirmar que o conceito é a unidade do
pensamento tedrico e sua compreensao requer apreender 0 movimento que o constituiu. Ela
lembra que, para Kopnin (1978), é na dialética entre o l6gico e o histérico que o pensamento
teorico se realiza. O l6gico, nesse contexto, ndo € o oposto do histérico, mas a expressdo de
sua generalizacdo. O historico € o0 movimento concreto, real, no qual o conceito nasce, e 0

I6gico € a forma pela qual esse movimento é apreendido e reconstruido pelo pensamento.

Por estas constatacdes considero que a tarefa do professor e, portanto, a minha como
professora-pesquisadora, é possibilitar que os estudantes transitem entre essas duas dimensoes:
compreender o conceito em sua génese que compde o histérico e, também, em sua estrutura e
coeréncia interna que representa o l6gico. Esse duplo movimento € o que confere sentido ao
ensino e a aprendizagem, pois permite que a professora e, posteriormente o estudante, vejam
no conceito ndo apenas um contetdo escolar, mas uma sintese de experiéncia humana

acumulada.

Anteriormente, quando afirmei que a didatica tradicional ignora 0s nexos conceituais,

refiro-me ao fato de ela separar as formas de pensar um conceito das linguagens que o
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representam. Libaneo (2004, p. 6) propde mudangas nesses modos de ensinar e aprender, ao
afirmar que “o conhecimento supde o desenvolvimento do pensamento, e o desenvolvimento
do pensamento supde metodologia e procedimentos sistematicos do pensar”. Nesta dire¢do,
Sousa (2018, p. 51) explica que 0 nexo conceitual € “o elo entre as formas de pensar o conceito,
que ndo coincidem, necessariamente, com as diferentes linguagens que representam o conceito

matematico”. A autora distingue dois tipos de nexos conceituais: 0s internos € 0s externos.

Os nexos externos limitam-se aos aspectos perceptiveis do conceito, enquanto 0s
internos abarcam seus elementos historicos, filosoficos e culturais que sdo aqueles que
justamente conferem sentido e vida aos conceitos, mas que sao pouco explorados na Educacéo
Basica (Jesus; Sousa, 2011, p. 116).

Percebo, assim, que 0 ensino costuma se apoiar nos nexos externos, priorizando o
pensamento empirico e a linguagem formal, sem contradi¢fes. Ja 0s nexos internos, compostos
por praticas culturais e sociais, sdo 0s que trazem historicidade e humanidade ao conhecimento
(Sousa, 2018).

Posso, entdo, reafirmar que “os nexos conceituais sdo logico-historicos e se apresentam
no movimento do pensamento, tanto daquele que ensina quanto daquele que aprende” (Sousa,
2018, p. 52). Quando me restrinjo aos nexos externos, empobre¢o o processo de construcao do
conhecimento tedrico de meus alunos, pois Sd0 0S nexos internos que, em seu movimento

l6gico-historico, conferem sentido a existéncia do conceito.

Diante destas reflexdes, compreendo que 0 ensino precisa incorporar atividades que
contemplem tanto 0s nexos externos quanto 0s internos, estes Gltimos compostos por
dimensdes historicas, filosoficas e culturais. Embora sejam subjetivos, sdo também coletivos,

construidos na relagdo comigo mesma, com 0 outro e com o0 mundo.

Reconheco, assim, que muitas vezes, no ensino formal, teoria e pratica parecem seguir
caminhos distintos, desconsiderando que 0s conceitos emergem da praxis humana e das
necessidades concretas que originam o ato de conhecer. Para o par dialético ensino-
aprendizagem, é essencial compreender que todo conhecimento pressupfe o uso de

metodologias e procedimentos que sustentam o ato humano de pensar.

Minhas inquietacBes passaram, entdo, a orbitar em torno de trés aspectos: aprender,
ensinar e compreender meu papel como mediadora do conceito de area. Eu ndo poderia mais
repetir o que sempre fiz. Como sugere Amaral (2018), o ponto de partida deve ser a concepgédo

histérica e cultural, de modo a superar praticas de natureza memoristica, mecanica e
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superficial. Em outras palavras, trata-se de ir além do fazer mecanico, alcangcando o plano da
agilidade primordial (Moura, 2016).

Neste ponto recorro novamente a Teoria Histérico-Cultural para compreender o
conceito de area em seu movimento logico-historico. Em consonéancia com Sousa (2004),
entendo que o logico é o reflexo do histérico que se manifesta em forma de teoria. E no
historico que posso observar o objeto em seu processo de surgimento e desenvolvimento, tendo

sempre sua origem em uma necessidade humana.

Por tais reflexdes, considero que ensinar e aprender, enquanto atividades humanas, ndo
se reduzem ao ato de transmitir conteddos, mas ao processo Vvivo de construcdo de sentidos.
Cada gesto em sala de aula, cada tentativa de compreender o conceito de area, cada dialogo
entre mim e meus alunos compde a tessitura da aprendizagem — essa partitura em movimento
combina o rigor da teoria com o ritmo da experiéncia. Nesse entrelacamento de ciéncia e
sensibilidade, ensinar torna-se também narrar-se, e aprender, em um gesto de

(re)conhecimento.

A compreensdo do conceito de area, nesta tese, apoia-se na perspectiva de que 0s
conhecimentos escolares sdo produto de processos historicos e de necessidades sociais
concretas. Tal compreensdo, presente em Davydov (1982) e Leontiev (1978), indica que 0s
conceitos ndo podem ser reduzidos a procedimentos operatdrios, pois se constituem como
sinteses culturais que expressam modos de agir e pensar construidos coletivamente. Assim,
analisar o conceito de area implica reconhecer seu percurso historico e sua insercdo em praticas

sociais que articulam diferentes campos do saber, entre eles a Matematica e a Geografia.

Nesse movimento, a logica dialético-histérica apresentada por Kopnin (1978) e
retomada por Martins (2013) oferece o fundamento tedrico para compreender o conceito para
aléem de sua forma imediata. Esses autores evidenciam que uma analise rigorosa requer
ultrapassar a aparéncia dos contetidos escolares e examinar as contradi¢es que orientam sua
producdo, circulacéo e transformacéo no ambito do ensino. Essa perspectiva permite identificar
gue o conceito de area, quando apresentado de maneira meramente técnica ou formulaica, perde

sua dimensao significativa e se distancia das situacdes concretas que lhe dao origem.

A interdisciplinaridade, entendida como atitude epistemoldgica e ndo como juncao
artificial de disciplinas (Fazenda, 2008), insere-se aqui como exigéncia tedrica: somente o
dialogo entre diferentes campos pode revelar a complexidade do conceito e os modos pelos

quais ele se materializa no espaco geogréfico. Ao reconhecer essa articulagdo, abrem-se
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possibilidades de compreender o conceito de area em sua generalidade, tanto na formalizagdo

matematica quanto na sua presenca em praticas espaciais que estruturam o cotidiano.

Com base em Lima, Januario e Perovano (2024), o livro didatico ndo atua apenas como
transmissor de contedos, mas como mediador que pode ampliar ou restringir a compreensdo
conceitual. Assim, examinar a forma como o conceito de area aparece nos livros de Geografia

exige atencdo aos significados que essa apresentacao suscita no processo de ensinar e aprender.

E nesse entrelagamento entre historicidade, logica dialética, interdisciplinaridade e
atividade que se estrutura a analise realizada neste trabalho. A partir desse dialogo tedrico,
torna-se possivel compreender por que determinadas formas de apresentacdo do conceito de
area produzem sentidos distintos na préatica docente e como abordagens mais amplas podem

superar visoes estritamente técnicas presentes nos materiais didaticos.

2.3 Raizes da Pesquisa Narrativa: breve percurso de constitui¢cdo desta abordagem

A busca pela compreensdo acerca do que significa Pesquisa Narrativa me conduziu a
dar alguns passos para tras. Foi preciso voltar algumas casas, como naquele joguinho que as
criangas gostam. Em muitos casos, voltar ndo significa regredir, mas ganhar impulso para
alcancar informacdes que iluminam o aprendizado sobre as narrativas. As leituras que realizei
levaram-me a constatar que, historicamente, a narrativa tem raizes fincadas nas investigacoes
sobre linguagem e memoria social. Posteriormente, sobretudo nas ultimas décadas, esse campo
passou a se articular em diferentes areas do conhecimento que, progressivamente, deslocaram

0 estatuto epistemoldgico da experiéncia relatada.

As primeiras formulagdes mais sistematicas sobre a Pesquisa Narrativa sdo encontradas
nos trabalhos de Labov e Waletzky (1968) e Labov (1972). Esses autores ofereceram um
arcabouco formal proficuo para pesquisadores que se enveredam por este campo, ao afirmarem
que narrativas seriam sequéncias linguistico-discursivas que recapitulariam experiéncias
passadas mediante uma articulacdo temporal e estrutural. Tais afirmacdes permitiram avancos
metodoldgicos decisivos para compreender enredos e coeréncias internas, ainda que tenham

gerado tensdes que seriam revistas nas décadas seguintes.

Nesse movimento, o foco deixa de ser apenas 0 que se conta e passa a incluir como,
para quem e com quais efeitos se conta. Com isso, compreendo a narrativa como forma de
legitimagdo social, um espaco em que a professora-pesquisadora constroi coeréncia,
reconhecimento e pertencimento. Por esse motivo, percebo que a Pesquisa Narrativa oferece

um horizonte fecundo para minha investigagdo, voltada as historias docentes produzidas em
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situagdes concretas de interagcdo, em que forma, gesto e contexto sdo indissociaveis.

Esses deslocamentos tedricos e metodoldgicos, aliados a critica ao estatuto transparente
dos dados, constituem aquilo que se convencionou chamar de virada narrativa. Essa virada
representou um novo paradigma: os relatos deixam de ser concebidos como reflexos fiéis de
uma realidade pré-existente e passam a ser compreendidos como construcdes situadas,
negociadas e historicamente condicionadas. Apos essa virada, autores passaram a defender que
narrativas ndo sdo apenas mapeamentos de sequéncias de eventos, mas expressdes
culturalmente moldadas que recriam sentidos e dao forma a experiéncias. Quando uma histéria

é contada, ela carrega a memdria, mas também produz significados e projeta identidades.

Compreendo, assim, que a Pesquisa Narrativa, ao longo de sua trajetéria, deixou de ser
um instrumento de descricdo de experiéncias e passou a se constituir como um modo de
produzir conhecimento situado, ancorado na experiéncia vivida e narrada. Ao revisitar minhas
praticas docentes, especialmente quando ensino Geografia em dialogo com a Matematica,
percebo que a narrativa ndo apenas revela o que vivi, mas produz sentidos sobre o que vivo,
sobre 0 que posso vir a viver e sobre 0 modo como minhas escolhas pedagogicas se

transformam.

Nesse movimento, comecgo a perceber também onde meu trabalho se aproxima e se
distancia das pesquisas fundadoras. Aproximo-me ao reconhecer a forca epistemoldgica da
experiéncia narrada; distancio-me ao trazer para o centro da analise uma cena concreta e pouco
explorada: a interdisciplinaridade presente no cotidiano do ensino do conceito de area nos
livros de Geografia — tema pouco explorado nos estudos classicos quanto em boa parte das

pesquisas contemporaneas.

Este é o solo inicial sobre o qual construo minha fundamentacao teorica. A partir daqui,
posso dialogar com os autores da virada narrativa e com as pesquisas brasileiras que tratam da
docéncia como experiéncia, preparando o terreno para explicitar onde minha pesquisa se

inscreve, o que ela herda e o0 que ousa propor de novo.

Se a primeira geracdo da Pesquisa Narrativa ofereceu bases estruturais e
epistemoldgicas, € com Clandinin e Connelly (2011) que a narrativa passa a ser compreendida
como territorio de formacdo. Ao conceberem o campo da experiéncia como algo sempre vivido,
contado e recontado, deslocam o foco da narrativa como objeto para a narrativa como
movimento formativo. Para minha pesquisa, essa perspectiva amplia de modo decisivo a escuta

das historias docentes, pois permite compreender que cada relato ndo € apenas descri¢do de
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acontecimentos, mas gesto de reorganizacdo de sentidos. O limite dessa abordagem aparece,
contudo, quando sua proposta assume um ambiente escolar mais estavel do que o vivido na

escola publica brasileira, marcada por rupturas, reconfiguracées e urgéncias.

A compreensdo da narrativa como pratica de subjetivacdo é aprofundada por Delory-
Momberger (2006; 2014), que afirma que contar-se €, antes de tudo, um modo de existir. Sua
contribuicdo dialoga intensamente com minha experiéncia porque traz a dimensao biografica
como forga que atravessa a profissdo. Entretanto, seus estudos concentram-se em percursos
formativos longos e institucionais, o que dificulta sua aplicagdo direta as micro-histérias que

emergem no cotidiano da sala de aula.

Na continuidade desse movimento, Josso (2004) acrescenta que as narrativas
formativas expressam processos de tornar-se, transformacdes internas vividas por quem
pesquisa e, simultaneamente, é atravessado pelo objeto investigado. Suas teorizagcdes ecoam as
metamorfoses que vivencio como professora em momentos de deslocamento, descoberta e
duvida, que muitas vezes ndo encontram espaco nas metodologias tradicionais utilizadas no
ensino de Geografia. No entanto, como parte de seus estudos se ancora em processos de
formacdo continuada formais, sua aplicabilidade as dinamicas improvisadas da escola publica

permanece limitada.

No contexto brasileiro, a virada narrativa foi aprofundada por Passeggi (2010, 2011) e
Souza (2006, 2018), que enfatizam que narrar € condicdo de producdo de conhecimento
profissional. Ambas reforcam que as historias docentes ndo sdo apenas registros, mas material
vivo de reflexdo e autoanalise, 0 que ressoa com meu proprio movimento de interrogar o que
faco e por que faco. Mesmo assim, seus estudos se concentram em percursos estruturados de
formacdo, enquanto minha pesquisa se ocupa justamente do que emerge de modo mais

espontaneo, no intervalo entre uma aula e outra.

Ao aproximar o olhar das praticas concretas da escola, os estudos de Novoa (2009,
2017) tornam-se fundamentais. Sua defesa da docéncia como profissdo que se constroi na
partilha de histdrias reforca aquilo que observo em meu percurso: o saber docente nasce da
experiéncia vivida, e ndo apenas das prescrigcdes curriculares presentes nos livros didaticos com
0s quais trabalho. Contudo, NoOvoa (2009) trabalha em um horizonte de valorizacao
institucional da narrativa que muitas vezes ndo se concretiza na realidade escolar, marcada por

tempos comprimidos, demandas burocraticas e pouca abertura para a escuta.

Nos estudos realizados por Cunha (1997, 2005), a autora destaca que as narrativas
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permitem revelar a complexidade do cotidiano escolar e das relagbes de trabalho — um
cotidiano feito de improvisos, tensdes e invencOes silenciosas. Essa sensibilidade para as
microdindmicas do dia a dia encontra forte ressonancia em minha pesquisa. Ainda assim,
Cunha (1997, 2005) trabalha com contextos investigativos mais sistematizados, enquanto

busco compreender narrativas produzidas de forma orgéanica, nao solicitada.

A luz desse percurso tedrico e metodoldgico, percebo que minha pesquisa se inscreve
em um lugar muito particular dentro da Pesquisa Narrativa. Se, por um lado, dialogo com a
tradicdo que vai das bases epistemoldgicas iniciais até os estudos que valorizam a docéncia
como espago de produgdo de sentidos, por outro, volto-me para um terreno ainda pouco
explorado: o das narrativas que emergem no cotidiano imediato, sem intencdo prévia de se

tornarem objeto de investigacéo.

Ao trazer para o centro da analise as historias que surgem entre uma aula e outra — nos
comentarios improvisados, nos gestos que escapam, nas tensdes que se repetem — busco
ampliar o territorio narrativo para além dos espacos formais de formacgéo. Nesse sentido, minha
pesquisa se alinha a sensibilidade de Passos, Silva e Nacarato (2016), que reconhecem a
poténcia formativa dos relatos que brotam no fazer pedagdgico, especialmente quando

atravessados por afetos, dividas e movimentos de criagéo.

Assim, situo esta tese em um entrelugar: herdeira das bases oferecidas pelos autores
que consolidaram a Pesquisa Narrativa e, a0 mesmo tempo, inquieta diante das auséncias que
ainda persistem. Minha aposta estd em iluminar micro-historias que raramente entram nos
relatos oficiais da profissdo, mas que dizem muito sobre como pensamos, sentimos e
construimos o ensino no dia a dia. E nesse intersticio, entre a teoria que organiza e a vida que

transborda, que minha investigacéo se firma.

Nesse movimento de reconhecer a poténcia das narrativas docentes e, a0 mesmo tempo,
tensionar seus silenciamentos, torna-se inevitavel olhar também para os artefatos que
estruturam o cotidiano escolar. Afinal, as micro-historias que busco iluminar ndo se desenrolam
no vazio, elas acontecem em meio a dispositivos que orientam, limitam e, por vezes, inspiram
nossas escolhas pedagdgicas. E por isso que, ao avancar nesta reflexdo, volto-me ao livro
didatico, ndo apenas como um objeto que atravessa a pratica docente, mas como uma peca-
chave das politicas publicas que configuram o curriculo e influenciam a prépria tessitura das

narrativas que produzimos.

2.4 O livro didatico como politica publica e instrumento de implementacdo curricular

58



Ao refletir sobre o livro didatico no contexto da educacdo brasileira, reconhego nele
uma materialidade densa, que ultrapassa a funcdo de simples suporte pedagdgico. Trata-se de
um artefato que carrega as marcas do Estado, do mercado editorial e das concepcdes de ensino
que orientam as politicas publicas. Entendo essas politicas publicas, especialmente aquelas
materializadas em programas como o Programa Nacional do Livro e do Material Didatico
(PNLD), nas diretrizes curriculares nacionais e nas orientagdes da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), que estabelecem ndo apenas conteudos, mas expectativas de

aprendizagem e critérios de avaliacdo que moldam diretamente a producéo dos livros didaticos.

O PNLD, criado oficialmente em 1985, por meio da Portaria n. 42/1985 do Ministério
da Educacdo, foi institucionalizado como politica publica permanente a partir do Decreto n.
91.542/1985, posteriormente reafirmado e ampliado pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDB n°9.394/1996. A criacdo do PNLD foi impulsionada pelo contexto
de redemocratizacdo do pais e pela necessidade de assegurar a universalizagcdo do acesso ao
livro escolar, na tentativa de corrigir desigualdades histéricas na oferta de materiais didaticos

entre as redes publicas.

Como observa Cury (2002), o Programa surge da compreensdo de que 0 acesso ao livro
é também uma forma de garantir o direito a educacéo e a cultura escrita, compondo o esforco
mais amplo de consolidacdo da escola publica como espac¢o de formacao cidada. Desde entéo,
0 PNLD consolidou-se como uma das mais consistentes politicas educacionais brasileiras,
operando como mecanismo de distribuicdo do conhecimento escolar e de regulacdo das

praticas pedagogicas.

Em sua estrutura, o Programa envolve processos articulados de avaliacdo, selecéo e
aquisicdo das obras, 0 que o torna simultaneamente um instrumento de democratizacao e de
controle curricular, pois define, em escala nacional, os parametros de qualidade e os limites do

saber escolar legitimo (Freitag; Motta; Costa, 1997).

O PNLD constitui, desde sua criacdo, uma das mais consistentes politicas educacionais
do pais, operando como um mecanismo de distribuicdo do conhecimento escolar e de
regulacdo das praticas pedagogicas. Cury (2002) argumenta que o PNLD representa ndo
apenas um instrumento de acesso, mas um dispositivo de poder, uma vez que define, em escala

nacional, os parametros de qualidade e as fronteiras do saber escolar legitimo.

Em seu percurso histérico, o PNLD tem se consolidado como politica de Estado,

garantindo a democratizacdo do acesso ao material didatico. Contudo, ao fazé-lo, institui
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também uma l6gica centralizadora que perpassa 0 campo educacional, impondo as escolas e
aos professores um modo de conceber o curriculo e o ensino. Para Fonseca (2020), essa politica
opera numa zona de intermediacdo entre o publico e o privado, na qual o Estado assume o
papel de mediador entre as editoras e a escola, configurando um mercado simbdlico em que se
disputam sentidos sobre o que deve ser ensinado. Essa dindmica revela o carater econémico e

ideoldgico do livro didatico que é, ao mesmo tempo, politica publica e mercadoria cultural.

E nesse cenario que o professor realiza sua escolha. Entretanto, essa decisdo néo ocorre
de maneira plenamente autbnoma, uma vez que o processo de avaliacdo e aprovacao das obras
pelo PNLD delimita previamente o conjunto de materiais disponiveis. Nessa perspectiva,
inspirada nas reflexdes de Bourdieu (1998) sobre os condicionamentos sociais que atravessam
as praticas dos agentes, a escolha docente pode ser compreendida como situada dentro de um
campo de possibilidades previamente estruturado. Assim, a autonomia do professor manifesta-

se nas interpretagdes, usos e apropriacdes possiveis das obras legitimadas pelo programa.

Em conformidade com essa afirmativa, Silva (2014) nos lembra que as praticas
pedagdgicas sdo sempre condicionadas pelas politicas curriculares, que prescrevem o que se
deve ensinar e como ensinar. A escolha do livro, nesse sentido, € também um ato politico, pois

traduz a adesdo, consciente ou ndo, a determinado projeto de educacao.

Em suas pesquisas sobre a relacdo entre professores e materiais curriculares, Januario
e Lima (2019) observam que o livro didatico é percebido pelos docentes como um
companheiro de jornada, um guia que orienta a pratica e organiza o tempo didatico. No entanto,
essa mesma relacao revela as tensdes entre a seguranca oferecida por um material estruturado

e o0 desejo de liberdade criadora no exercicio docente que € inerente ao professor.

Ao ler essa afirmativa, ndo consigo deixar de me reconhecer nesse movimento. Eu
mesma ja me vi dividida entre o conforto que o livro oferece e a inquietacdo de seguir por
caminhos que ele ndo prevé. Ha, nesse companheiro de jornada, uma presenca ambigua que
ele ampara, mas também delimita; que organiza, mas por vezes sufoca a invengédo. Penso que
cada péagina do livro carrega essa promessa de seguran¢a, mas também o desafio de ser

ultrapassada.

Quando me coloco no papel de observadora de minha pratica, percebo que o livro
didatico se torna mais do que um suporte. E um interlocutor silencioso com quem dialogo,
negocio e, as vezes, confronto. O gesto de abrir o livro é, muitas vezes, o inicio de uma

travessia em que existe um roteiro, mas existe também o improviso que acontece no instante
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em que decido permanecer ou desviar do que esté proposto.

Essa ideia encontra respaldo em Januario (2018), que mostra como a analise do livro
didatico evidencia a necessidade de o professor reinterpretar e adaptar os materiais para que
dialoguem com a realidade da sala de aula. E justamente nesse recorte, nessa invengéo, que
esse autor denomina como adaptacdo que reconheco a presenca do improviso em minha

pratica.

E possivel pensar que essa relagio de companhia e tenso revela algo essencial sobre a
docéncia cujo cerne se estrutura sobre o desejo de se apoiar em algo que dé forma a pratica,
sem perder a possibilidade de reinventar o caminho. O livro didatico, entdo, ndo é apenas um
instrumento pedagdgico, mas um espelho das nossas escolhas, um lugar onde a seguranga e a

liberdade se entrelagam no ritmo proprio de quem ensina e aprende.

E justamente nessa tensdo entre seguir ou criar que percebo a forca simbdlica do livro
didatico que ndo é meramente um instrumento de apoio, mas um espago de disputa e
reinvencdo. Cada decisdo tomada diante de suas paginas, 0 que manter, o0 que omitir ou que

ampliar traduz um exercicio de autoria e de escuta da realidade escolar.

Nessa mesma perspectiva, Cordeiro e Carvalho (2018) acrescentam que o livro didatico
se torna um instrumento de negociacéo pedagdgica, pois, embora oriente a pratica, ele também
precisa ser reinterpretado para que dialogue com a realidade da escola e dos alunos. Ao ler
essa ideia, reconheco 0 quanto essa negociacdo também se inscreve na pratica cotidiana do
professor, que precisa constantemente traduzir o texto do livro em linguagem de experiéncia,

ajustando o que foi planejado ao que a realidade impde.

Essa ideia me toca profundamente, talvez porque reconheco, nesse ato de negociar
sentidos, algo que me é familiar como professora e pesquisadora. O livro didatico sempre me
pareceu um territorio de mediaces que chega com um discurso pronto, com suas margens e
suas certezas, mas o cotidiano da sala de aula logo se encarrega de desestabiliza-lo. Eu vejo,

nesse confronto, uma possibilidade de criacao.

Essa ideia ressoa em mim de maneira intensa, talvez porque reconheco, nesse ato de
negociar sentidos, algo que me € familiar como professora e pesquisadora. O livro didatico
sempre me pareceu um territério de mediacdes que chega com um discurso pronto, com suas
margens e suas certezas, mas o cotidiano da sala de aula logo se encarrega de desestabiliza-lo.
Eu vejo, nesse confronto, uma infinidade de possibilidades de criagdo. O professor, ao abrir o

livro, também o reescreve ndo com tinta, mas com gestos, com escolhas, com a escuta atenta
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do que emerge dos alunos.

Quando penso nessa suposta negociacdo pedagdgica, imagino 0s momentos em que
precisei silenciar o texto impresso para ouvir a experiéncia do estudante, ou quando ampliei
uma atividade porque percebi nela um lampejo de sentido. S&0 pequenas decisdes, quase
invisiveis, mas que carregam a forca de uma autoria que insiste. Entendo, entdo, que o livro
didatico ndo é apenas um mediador neutro; ele € um espelho instavel das intengdes educativas,

refletindo tanto as vozes oficiais quanto as marcas de quem o habita.

Talvez por isso eu veja nesse campo de tensdo existente entre o instituido e o vivido a
beleza da docéncia. Ensinar, afinal, é traduzir o que est& impresso em experiéncia viva, fazer
do previsto um acontecimento, e do livro, um companheiro imperfeito, mas necessario, nessa

jornada de inventar sentidos para 0 mundo.

Quando se olha para o livro didatico sob essa perspectiva, tomando-o, como afirma
Januario (2018), como expressdo material do curriculo prescrito que traduz, em linguagem
didatica, aquilo que os documentos oficiais estabelecem como conhecimento escolar, mudam-
se as perspectivas de seus usos pelos professores. Lopes e Macedo (2011) lembram que o
curriculo € um campo de disputa simbolica e politica, onde se define o que deve ser ensinado

e 0 que pode ser silenciado.

O livro didatico, ao concretizar o curriculo, da forma a essas escolhas e hierarquias.
Moreira e Silva (1994) ja haviam destacado que toda selecdo curricular € também uma selecéo
cultural, e que, por isso, 0s materiais didaticos se tornam espacos privilegiados para observar

as ideologias educacionais em circulacao.

Ao me aproximar dessas reflexdes, percebo o quanto o livro didatico ultrapassa sua
dimenséo de ferramenta pedagogica: ele é, antes de tudo, um documento politico, que carrega
em suas paginas as vozes do Estado, do mercado e da academia. Cada imagem, cada texto e
cada exercicio sdo produtos de decisbes que traduzem concepc¢des de mundo e de educacgao.
Quando o professor o utiliza, ndo esta apenas reproduzindo conteddos, mas também,

conscientemente ou ndo, atualizando essas concepcdes na pratica cotidiana da escola.

Penso que esse reconhecimento desloca meu olhar de pesquisadora e professora, pois
ja ndo consigo ver o livro didatico como um objeto neutro ou transparente. Ele se torna, para
mim, uma superficie em que se inscrevem disputas entre o prescrito e o vivido, o planejado e

0 possivel, o global e o local.

Quando o abro em sala de aula, trago comigo as determinacdes do curriculo oficial,
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mas também as vozes dos meus alunos, suas leituras do mundo, seus modos de compreender
e habitar o espaco. E é nesse encontro entre o texto impresso e o contexto vivido que percebo
a forca mediadora do livro na articulacdo entre politicas publicas e praticas cotidianas, fazendo

do professor um intérprete constante entre o ideal e o real.

Em muitas situagdes, sinto que essa mediacéo se realiza como uma forma de tradugéo
ndo apenas de conteddos, mas de inten¢des. Traduzo o que o livro propde para a linguagem da
experiéncia, para o ritmo da turma, para as realidades que o texto ndo contempla. Nesses
momentos, compreendo que a autonomia docente ndo se opbe ao livro didatico, mas se
reinventa nele. E ali, entre as linhas do que foi estabelecido e o que € vivido, que o curriculo

ganha vida, transformando-se em préatica, em narrativa, em gesto pedagdgico.

Assim, ao tomar o livro didatico como politica publica e instrumento de mediacéo
curricular, reconheco nele ndo apenas um produto das decisdes do Estado, mas também um
espaco de acdo do professor. Essa dupla condicao: ser politica e ser préatica é o que lhe confere
complexidade e poténcia. E no dialogo entre essas dimensdes que se revelam as possibilidades
e os limites do ensino e, também, as brechas por onde a criacao e o pensamento critico podem

emergir.

O livro didatico, ao concretizar o curriculo, da forma a essas escolhas e hierarquias.
Moreira e Silva (1994) ja haviam destacado que toda selecao curricular € também uma selecéo
cultural, e que, por isso, 0s materiais didaticos se tornam espacos privilegiados para observar

as ideologias educacionais em circulacao.

A presenca da BNCC nas edi¢fes mais recentes do PNLD intensificou esse papel de
mediacdo. O documento normativo redefine ndo apenas os conteudos, mas 0 modo de pensar
0 ensino por competéncias e habilidades, influenciando diretamente a elaboracao das obras e

0s critérios de avaliacao.

Amaral (2018) e Perovano (2020) e assinalam que o livro didatico passa, entdo, a
operar como ferramenta de alinhamento curricular, conectando o discurso das politicas as
praticas da escola. Contudo, os autores alertam para o risco da homogeneizacdo pedagogica,
uma vez gue o alinhamento excessivo pode reduzir a autonomia interpretativa do professor e

limitar o espaco da experiéncia e da criacdo docente.

Nessa perspectiva, é inevitavel que eu retome 0 eixo que orienta a pesquisa:
compreender como o conceito de area é explorado nos livros didaticos de Geografia. Essa

analise me faz perceber que as formas de abordagem do conceito ndo sdo neutras; elas resultam
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de escolhas curriculares e epistemoldgicas que refletem as orientagdes da BNCC e os critérios
do PNLD.

Amaral, Mazzi, Andrade e Perovano (2018) enfatizam que o livro didatico ndo apenas
reflete o curriculo, mas o produz, ao propor atividades, linguagens e representacdes que
moldam o pensamento dos estudantes. Assim, 0 modo como 0 conceito de area aparece ora
como medida, ora como representacdo espacial revela também como se concebe o proprio

conhecimento geografico e sua interface com a Matematica.

Lima, Januario e Perovano (2018) lembram que os materiais curriculares sdo
igualmente ferramentas de aprendizagem para o professor, pois orientam ndo apenas o ensino,
mas 0 modo de pensar o contedo. O livro didatico ensina o docente sobre 0 que ensinar e

como organizar o raciocinio didatico.

Isso fica mais visivel quando percebo que a abordagem do conceito de area nos livros
de Geografia reflete uma compreensdo fragmentada, centrada em formulas e quantificacées, o
que limita as possibilidades de didlogo interdisciplinar e de significacdo contextual. Nesse
ponto, retomo a critica de Perovano (2020) e Amaral (2018), ao afirmarem que o livro didatico,
embora cumpra funcéo de orientacdo, precisa ser tensionado em sua linearidade, de modo a se

abrir & leitura criadora e a experiéncia pedagogica situada.

Compreendo, assim, que o livro didatico € um dispositivo hibrido que é
simultaneamente técnico, politico e simbdlico. Ele representa o curriculo, mas também o
produz; orienta a pratica, mas pode ser reinventada por ela. Ao mesmo tempo em que traduz o
projeto educacional do Estado, ele se reinventa nas maos do professor que o I&, interpreta e
ressignifica. Nesse entremeio, nasce 0 espacgo de pertencimento que mencionei anteriormente,
apresentando-se um territério de agéncia docente, de reconstrucdo do saber e de resisténcia

simbodlica.

Encerrando esta reflexdo, reafirmo que compreender o livro didatico como politica
publica e instrumento de implementacdo curricular é reconhecer sua dupla natureza: a de
ferramenta de regulacdo e a de potencial emancipador. E nessa tensdo que o livro se torna
objeto legitimo de andlise, pois nele se entrecruzam o macro e 0 micro, o Estado e o sujeito, o

prescrito e o vivido.

Ao analisar como o conceito de area é apresentado nos livros de Geografia, busco,
portanto, compreender ndo apenas uma representacdo conceitual e numérica, mas o modo

como as politicas publicas, o curriculo e a pratica docente se traduzem em linguagem
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pedagogica revelando, em Ultima instancia, como o conhecimento escolar é produzido,

legitimado e ensinado no cotidiano da escola.

Essa compreensdo mais ampla sobre a producgéo e a legitimagdo do conhecimento
escolar me permite, agora, voltar o olhar para 0os materiais concretos, os livros didaticos, que

compbem o corpus analitico.

2.5 A atividade pedagdgica como mediacgdo do conceito de area no ensino de Geografia

A identificacdo do objeto de pesquisa, a abordagem do conceito de area em livros
didaticos de Geografia, encontra respaldo na concepcdo de educacdo apresentada por Leontiev
(2004). Para o autor, a atividade pedagdgica realizada em contextos formais e coletivos possui

a capacidade de refazer processos humanos de criacdo e desenvolvimento do conceito.

Nesse sentido, o conceito de area, quando trabalhado em sala de aula, pode ultrapassar
a dimensdo de um conhecimento meramente técnico e passa a constituir-se como um produto
cultural, carregado de historicidade e de sentidos sociais. Ele deixa de ser um célculo de metros
quadrados ou hectares para assumir a condi¢do de instrumento simbolico capaz de intervir na

forma como os sujeitos compreendem o espaco.

Ao adotar a perspectiva historico-cultural, compreende-se que 0s conceitos escolares
ndo surgem de forma esponténea, mas resultam de um processo intencional e mediado que
ocorre em praticas educativas organizadas coletivamente. O conceito de area, ao ser explorado
no ensino de Geografia, converte-se em exemplo de como um saber cientifico pode ser
apropriado pedagogicamente e transmutado em um instrumento simbdlico que amplia a
capacidade de interpretacdo do mundo. Para Leontiev (2004), esses conceitos sdo produtos da
cultura material e, como tal, levam consigo as marcas da criacdo humana, o que lhes confere
o carater de ferramentas culturais. Dessa forma, o ensino de area em Geografia ndo se limita a

transmitir contetdos, mas promove o acesso a uma forma elaborada de compreenséo do espaco.

Ao nos debrucarmos sobre a analise de livros didaticos, observamos que a presenca ou
auséncia de uma abordagem significativa do conceito de area revela ndo apenas escolhas
editoriais, mas também concepcdes de ensino e de conhecimento. A forma como esse conceito
é abordado pode contribuir para uma aprendizagem gue o reduza a um dado mecénico ou, ao

contrario, que o potencialize como recurso interpretativo da realidade.

Nessa perspectiva, 0 objetivo geral da pesquisa consiste em analisar o conceito

matematico de area no contexto da Geografia escolar, tomando como objeto a forma como esse
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conceito é apresentado nos livros didaticos de Geografia, a fim de identificar limites,
potencialidades e aproximagdes entre 0s conhecimentos matematicos e geograficos.

Seguindo a linha de pensamento de Moura, Sforni e Arautjo (2011), compreendemos
que os instrumentos fisicos e simbolicos, ao mediarem as a¢Ges humanas, objetivam-se em
novos elementos que sustentam processos de ensino e de aprendizagem. No caso do conceito
de é&rea, essa mediacdo é fundamental, pois o saber matemaético, ao ser incorporado na

Geografia, precisa transitar do dominio fisico ao simbdlico.

Essa transposicdo ndo acontece de forma mecénica; exige que a professora, em sua
pratica pedagdgica, elabore estratégias que deem sentido ao conceito no contexto da disciplina,
de modo que o estudante perceba sua utilidade para compreender fen6menos geogréaficos

concretos, como o crescimento urbano ou a ocupacao territorial.

O processo de mediacdo, conforme defendem os autores da perspectiva histérico-
cultural, ocorre quando os instrumentos de natureza simbolica passam a estruturar a acao
humana de forma intencional. Nesse caso, 0 conceito de area, ao ser trabalhado na coletividade
da sala de aula, adquire relevancia porque possibilita que os alunos se apropriem de um recurso
cultural que ultrapassa a Matematica e se projeta no entendimento da organizacao espacial.
Assim, o objetivo especifico de identificar as aproximacdes entre a abordagem geografica e a
matematica permite compreender como a atividade de ensino se torna um espaco privilegiado

de articulacdo entre campos do saber.

Além disso, a analise da pratica da professora revela como o conceito de area é
mobilizado em situa¢des concretas de ensino, permitindo observar em que medida ele é tratado
como um simples conteudo técnico ou como uma ferramenta de interpretacao critica do espaco.
Nesse ponto, a atividade pedagdgica assume papel central, pois ela é intencional por natureza
e, ao se realizar em coletividade, carrega em si a poténcia de formar sujeitos capazes de atuar
sobre a realidade. Logo, o estudo das praticas docentes contribui para explicitar como o
conceito de area pode se tornar uma mediacdo significativa entre o fisico e o simbdlico,

alinhando-se aos pressupostos da teoria historico-cultural.

Como ressaltam Moura, Aradjo e Serrdo (2019), nenhum individuo é capaz de produzir
sua existéncia de forma isolada, e é nesse horizonte que se inscreve a atividade pedagdgica. A
aprendizagem €, portanto, um processo essencialmente coletivo, no qual o conceito de area
adquire significados compartilhados & medida que é trabalhado nas interagdes entre professora

e alunos.
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Esse aspecto € fundamental para compreender o ensino de Geografia, uma vez que 0s
conceitos se tornam instrumentos culturais ao serem apropriados por pessoas que vivem e
interagem em sociedade. Nesse processo, a atividade de ensino ndo se limita a transmitir
informacGes, mas cria condi¢fes para que 0s estudantes se apropriem de conhecimentos
capazes de reorganizar suas formas de pensar o espaco.

Ao compreender 0 ensino como uma atividade coletiva e intencional, reconhecemos
que a mediacdo da linguagem ocupa lugar central. No caso da Geografia, a linguagem néo se
expressa apenas em palavras, mas também em gréficos, mapas, escalas e representacdes

espaciais que integram a aprendizagem do conceito de area.

A professora-pesquisadora, ao mobilizar esses recursos, transforma a linguagem em
instrumento de mediacao, tornando possivel a passagem do dominio fisico (o calculo de areas
concretas) para o dominio simbolico (a interpretacdo critica do espaco). Desse modo, a préatica
pedagdgica revela-se como espaco de criagdo cultural, em que a coletividade da sala de aula
produz significados compartilhados.

Por fim, ao situarmos o conceito de area no interior da atividade pedagdgica,
reafirmamos a perspectiva de que o0 ensino pode ser compreendido como pratica de
humanizacdo. A linguagem, considerada o instrumento cultural mais sofisticado criado pela
humanidade, possibilita ndo apenas a comunicacao, mas a transformacao das formas de pensar

e agir sobre a realidade.

Nesse sentido, o ensino de Geografia que integra a nocdo de area constitui-se como
atividade pedagdgica que promove desenvolvimento humano em coletividade, reafirmando o
papel da escola como espacgo privilegiado de mediacdo cultural e de formacdo critica dos

sujeitos.

Na secdo a seguir, apresento Boi de Janeiro: um acontecimento social e uma alegoria
da atividade humana, buscando compreender como a representacdo, ao mesmo tempo cultural

e espacial, contribui para a construcdo do conceito de area.

2.6 Boi de Janeiro e a atividade humana: uma alegoria a luz de Moura e Leontiev

Nesta secdo, recorremos ao acontecimento cultural denominado Boi de Janeiro nao
como objeto empirico central da pesquisa, mas como uma alegoria tedrico-metodoldgica para
discutir o conceito de atividade na perspectiva da Teoria Histérico-Cultural e da Teoria da

Atividade. A descricdo do Reisado busca evidenciar como diferentes acGes humanas,
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organizadas coletivamente em torno de um motivo comum, permitem compreender a relagéo
entre atividade, acdo, operagdo e objetivo, conforme formulado por Leontiev (1972, 1978,
1983, 2021). A partir dessa aproximacdo, pretendemos estabelecer nexos com a Atividade
Orientadora de Ensino (AOE), discutindo a intencionalidade pedagdgica presente na

organizacgdo do ensino.

O personagem Boi de Janeiro segue pelas ruas da pequena cidade de Rubim
apresentando-se de forma performatica. Instigado pelas reagdes do publico que o acompanha
no giro ruas e casas ele danca, brinca e ensaia investidas na direcdo daqueles que assistem e ao

mesmo tempo participam do acontecimento.

O fragmento descrito no paragrafo anterior é parte de um acontecimento ou
manifestacdo da cultura popular recriada no contexto da Folia de Reis. Ela acompanha o
calendério catdlico e acontece entre os dias 31 de dezembro e segue até o sétimo dia do més de
janeiro do ano subsequente. A folia foi iniciada como pagamento de uma promessa feita pela

matriarca do grupo que alcancou, segundo ela, um milagre em forma de cura de uma doenca.

Durante uma semana os folides visitam as casas de moradores que atualmente pagam
dinheiro em espécie para ter a apresentacdo do Reisado em frente as suas casas. Ha menos de
uma década o pagamento aos reiseiros! era realizado com doacédo de alimentos que seriam

preparados para serem consumidos pelo grupo coletivamente na dltima noite de reisado.

Na sétima noite, antes do consumir coletivamente os alimentos arrecadados durante a
semana, ocorre também o que os integrantes do grupo folclérico denominam como Reparticéo
do Boi. Nesta noite, antes da refei¢do, partes do Boi sdo doadas de forma ficticia a alguns
moradores em tom de piada e chacota, pois criam rimas entre cada parte do Boi e 0 nome de

um morador.

A pergunta que deve estar pairando no ar é: Por que trouxemos este acontecimento

social para esta se¢do?

Nossa intencdo é fazer uma alegoria entre o episddio Boi de Janeiro e a cacada descrita
por Moura (2016) baseado em Leontiev (2004) que transcende para o contexto da construcdo

e desenvolvimento da atividade humana.

De modo similar ao que acontece na sequéncia de a¢6es que antecedem o disparo da

flecha ha neste acontecimento cultural, descrito de forma sucinta, uma combinacdo de acdes

! Nome dado aos participantes da folia de Reis; reiseiros.
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para que o objetivo alimentar o grupo de foliGes seja possivel.

Todos trabalham em tarefas distintas para que esse momento de compartilhamento dos
alimentos seja possivel. Comprar a chita e o algoddo cru para confec¢do das vestimentas,
recolher as penas de pavdo em determinadas fazendas para enfeitar os chapéus de papeldo
cobertos com tecidos e brilhos, tintura malhada do tecido para cobrir a estrutura de madeira
que da formato ao Boi, selecdo das cantigas, rezas, aderegos, ensaio das coreografias, elei¢do
da adolescente do grupo que cumprira a funcdo de Rainha do Boi, apresentacdo do grupo,
recolhimento dos alimentos, entre outras, funcionam como pequenas etapas que, Se

combinadas, permitem que 0 grupo atinja 0 objetivo maior que reside em alimentar todo o
grupo.

Todas as tarefas pensadas e realizadas pelo grupo de folibes se convergem no objetivo
refeicdo coletiva. No interim entre tarefas/acdes e o objetivo verificamos a presenca da

atividade humana forjando o humano.

De acordo com Vygotski (2000, 2007) e Rubinstein (1973), ao forjar uma atividade
material, econdmica e social os participantes do grupo tém sua psique forjada; seres humanos

e objetivo se impactam mutuamente na objetivacao do trabalho.

Subsidiados pela cacada descrita por Leontiev (1972, 1978), entendemos que o
acontecimento cultural reisado é atividade; o jantar coletivo é o objeto; a promessa € o motivo.
Recolher as penas € uma operacao enquanto todos os materiais recolhidos € uma acéo dentro
da atividade refeicdo coletiva. O jantar tem como motivo a promessa a ser cumprida na

realizacdo integral da atividade.

Ao formular o conceito de atividade, Leontiev (1983, 2021), faz referéncia ao trabalho
como aspecto fundamental para o desenvolvimento dos seres humanos, sobretudo quando estes
dao significado as atividades praticas que realizam. Para o autor, a atividade se encontra no
percurso realizado pelo intelecto entre o objetivo e o plano idealizado pelas pessoas para
alcanca-lo. Lembramos que tal exercicio s é possivel aos seres humanos, especificidade que
nos difere das demais espécies que habitam o planeta. Assim, a atividade torna-se a sintese da

significacdo do fazer transmitida e apropriada pela linguagem nas experiéncias sociais.

Nessa perspectiva, Leontiev (1978, p. 100-101) teoriza que “a significagao ¢ aquilo que
num objeto ou fendmenos e descobre objetivamente num sistema, de interagdes e de relacbes
objetivas. A significacdo e refletida e fixada na linguagem, o que lhe confere a sua
estabilidade”.
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Assim, pode-se inferir que, sendo o proposito deste estudo a significacdo ou o
significado social do conceito de area na organizacdo do ensino e em seu movimento légico
historico apresenta-se como grandeza de medida de superficie continua delimitada. Por esta
razdo, independente das relacbes que se estabeleca quanto a forma este conceito, ndo teré seu
significado social modificado.

Vejamos que as acOes realizadas pelos reiseiros ndo sdo passos enumerados e
sequenciais, pois estdo impregnadas de intencionalidade. E exatamente neste ponto que
trazemos a Atividade Orientadora de Ensino (AOE) enquanto conjunto de acdes elaboradas

com a intencdo de que o0 ensino e a aprendizagem transcendam seu fazer mecanico.

Neste movimento, a AOE realiza a mediacao entre sujeito e objeto de ensino em uma
sintese que orienta a formacéo da consciéncia. Ela faz a mediacéo entre aquilo que se conhece

e aquilo gque se pretende conhecer objetivado pela aprendizagem.

Parece redundante, mas a atividade de ensino deve ser uma atividade de fato, pois o
fazer é responsavel pelo desenvolvimento humano. Isso nos conduz a compreensédo da AOE

como um plano tragcado, com agdes intencionais para atingir um fim.

Nesta concepg¢do, que fundamentamos nos principios tedricos e metodologicos de
Leontiev (1983, 2021) e Moura (2010), as listas de exercicios ou praticas mnemonicas que
desprezam o pensar estdo descontextualizadas e, portanto, ndo se constituem como atividade.
Em atividade hd movimento entre quem ensina e quem aprende, mas no centro desta relacdo

estara sempre a objetivacdo de uma intencionalidade que é pedagogica.

Em nosso entendimento a formacéo de conceitos acontece no processo de significacao
durante atividades intencionais; partilhadas coletivamente entre sujeitos movidos por um
motivo ou necessidade. Sendo assim, uma pesquisa que verse sobre o ensino e a aprendizagem
do conceito de area na intersec¢cdo entre Geografia e Matematica, podera colocar os sujeitos
envolvidos diante de um conjunto de conhecimentos que organizados intencionalmente

transcende o ensino por meio de técnicas e procedimentos (Davydov, 1982).

Assim, ao compreender o ensino de area como uma atividade intencional e
compartilhada, em que sujeitos se movem por necessidades comuns e constroem significados
que ultrapassam técnicas isoladas, abro caminho para olhar, com mais cuidado, para 0s

materiais que participam dessa tessitura: os livros didaticos de Geografia.

Nesse ponto que a analise dos livros didaticos se torna decisiva, pois eles ndo apenas

organizam conteudos, mas ajudam a configurar os modos como a professora é convidada a
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pensar, sentir e agir diante da apresenta¢do do conceito de &rea. Ao transitar para a proxima
secdo, € essa sensibilidade para o sentido das atividades humanas que me permite aproximar
teoria e vida, preparando o terreno para compreender o que os livros didaticos apresentam,

ocultam ou sugerem sobre o ensino do conceito de area.
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3 METODOLOGIA: A BUSSOLA QUE NOS INDICA OS CAMINHOS DA PESQUISA

“Um barco parece ser um objecto cujo fim é navegar, mas o
seu fim ndo é navegar, sendo chegar a um porto. Nés
encontramo-nos navegando, sem a idéia do porto a que nos
deveriamos acolher. Reproduzimos assim, na espécie
dolorosa, a formula aventureira dos argonautas: viver é
preciso, viver ndo ¢ preciso” (Pessoa, 2006, p. 262).

Ao iniciar este capitulo da tese, tomamos o trecho de um poema de Fernando Pessoa
como o fizeram Araujo e Moraes (2017)em Moura (2017), por considerarmos uma analogia
pertinente para refletirmos e escrevermos sobre pesquisa em Educacdo Matematica. Pesquisar
é uma atividade complexa que requer cuidado para que, como um barco, ndo venha ficar a
deriva. Tudo que um barco ndo precisa € navegar sem saber para onde se locomover e sem
estratégias que lhe sirvam de guia. Moura (2017) nos relembra quédo facil é, enquanto
pesquisadores, ficarmos perdidos no emaranhado de informagdes que comecamos a colecionar

indistintamente quando iniciamos uma pesquisa.

Orientados por essas afirmativas iniciais, compreendemos a pesquisa COmo um
processo sistematico de producdo do conhecimento, fundamentado em rigor teorico e
metodologico. Assim, esta investigacdo caracteriza-se como qualitativa por privilegiar a
compreensdo e a interpretacdo do fendmeno investigado, considerando 0s nexos entre 0 objeto
de estudo, os textos analisados e a producdo de significados realizada pela pesquisadora.Para
além dos aspectos enumerados, o carater qualitativo por n6s concebido apresenta-se como uma
estratégia que possibilita apreender o movimento do fenémeno sobre o qual nos debrugamos.
Em Martins (2013), encontramos a assertiva de que a abordagem qualitativa serve ao
pesquisador como instrumento para interpretacdo de uma realidade especifica que traz em sua
esséncia a légica-dialética. A autora baseia-se em Kopnin (1978, p. 5), para explicar a légica-
dialética como “[...] movimento progressivo, ascendente, que supera por contradi¢éo o simples

em direcdo ao complexo”.

A 6bvia impossibilidade de abarcar o fenbmeno em sua totalidade é que nos direciona
para a estratégia metodologica qualitativa e narrativa ancorada na ldgica-dialética como
mecanismo que supera a descricdo empirica do fenémeno estudado. A l6gica-dialética nos
permite a compreensao do fendmeno com sua esséncia desvelada na formacao de sentidos e

significados do conceito de area na interseccao entre Geografia e Matematica.

Nessa mesma direcdo, Minayo (2002) considera que este tipo de abordagem permite
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que se trabalhe com significados, crencas e valores que correspondem a um espago mais
profundo dentro das relagdes humanas que, de igual modo, ndo podem ser reduzidas a
operacionalizacdo de variaveis numéricas. Acatando estas afirmacBes e por seguirmos as
tradicbes inerentes ao campo do conhecimento no qual a pesquisa estd inserida, Teoria
Historico-Cultural, acreditamos ser esta a abordagem mais adequada para o desenvolvimento

metodoldgico da pesquisa.

Nesse movimento, buscando acertar o ponteiro da bussola, cabe destacar que a partir
daqui, passamos a uma mudanca de direcdo na escrita. De uma exposicdo analitica em terceira
pessoa passo a narrativa em primeira pessoa que nao € meramente uma escolha estilistica, mas

uma exigéncia da propria metodologia da Pesquisa Narrativa.

Ao assumir a pesquisa narrativa como perspectiva investigativa, a professora-
pesquisadora reconhece que sua pratica, seus percursos e sentidos constituem um campo
privilegiado de analise. Passos, Silva e Nacarato (2009) ressaltam que, nesse tipo de
abordagem, a narrativa € tomada como forma de compreender 0s processos de ensino e de

aprendizagem a partir da voz e da experiéncia da pessoa que investiga.

Ao narrar em primeira pessoa, torna-se possivel evidenciar o entrelacamento entre vida
e pesquisa, revelando os significados produzidos no cotidiano da sala de aula. Assim, a
narrativa assume papel central para problematizar e dar novo significado a pratica docente,
permitindo que a subjetividade da pesquisadora ndo seja vista como obstaculo, mas como

poténcia constitutiva do conhecimento.

Ao refletir sobre os aportes tedricos que sustentam a pesquisa, reconhego que eles nao
sdo soO referéncias externas que consulto, mas constituem lentes por meio das quais me torna
possivel a releitura de minha prépria pratica. Quando assumo a pesquisa narrativa como
caminho metodoldgico, estou, na verdade, reafirmando que minhas experiéncias em sala de

aula ndo sdo meros relatos pessoais, mas producdes de conhecimento.

Conforme esclarecem Passos, Silva e Nacarato (2009), narrar € assumir a docéncia
como campo de investigacdo e de formacdo, na medida em que minhas vivéncias se entrelacam
as questdes teoricas e metodoldgicas que me orientam. Assim, ndo narro apenas para contar,
mas para compreender, problematizar e ressignificar as vivéncias cotidianas de minha pratica

pedagdgica.

A perspectiva narrativa, de modo nenhum, indica uma dispensa de outro aporte, mas

exatamente pelas suas implicagdes fui conduzida ao reconhecimento e valorizagéo da Teoria

73



Historico-Cultural, especialmente em Vygotsky (2000), como base para o fortalecimento da
compreensdo dos processos de constituicdo dos conceitos a serem ensinados durante as aulas

de Geografia.

O conceito de &rea, presente nos livros de Geografia que utilizo em sala de aula,
especialmente nos sétimos anos do Ensino Fundamental, ndo pode ser reduzido a uma férmula
matematica ou a uma aplicacdo técnica. Pois se assim o fosse, eu estaria, como professora,
empobrecendo todo o contexto da elaboragdo e criagdo do conceito que carrega em si marcas

historicas e sociais de sua producdo; resultado de necessidades humanas concretas.

Ao trazer para 0 ensino a articulacdo entre Matematica e Geografia, percebo que os
sentidos do conceito de &rea se multiplicam e se reconfiguram, tanto na minha pratica docente
quanto na forma como os estudantes o assimilam. Nessa dire¢cdo, Kopnin (1978) e Martins
(2013) me ajudam a compreender a logica-dialética como movimento que supera a aparéncia
e revela a esséncia, permitindo que eu va além da descricéo e alcance as contradi¢des presentes

na forma como o conceito de area aparece nos materiais didaticos.

Reconheco que o ajuste da bussola metodologica na direcdo da pesquisa qualitativa ndo
se deu por acaso. Ele se revelou entre pares que fizeram a leitura durante a qualificacdo da tese.
Ao fazer e refazer meus processos de reflexdo sobre a proposta reconheci que este modo de
fazer pesquisa se entrelaca ao propdésito de compreender minha pratica em sua complexidade,
como defende Minayo (2002), ao valorizar significados, valores e crencas que permeiam o

ensinar.

E nesse espaco reconhecimento da relevancia das relagées humanas que minha pratica
docente se insere, e € também nele que busco compreender o modo como ensino e aprendo ao
mesmo tempo (Freire, 2004). Por tais proposi¢oes, considero que os objetivos da pesquisa ndo
sdo externos a mim; ao contrario, sdo parte do meu movimento de refletir sobre como os livros
didaticos de Geografia mobilizam o conceito matematico de area e de que maneira isSso

repercute na minha a¢do como professora.

Foi desse movimento que iniciamos a estruturacdo das categorias de analise, mesclando
a relacdo delas com a tese defendida, o objeto de pesquisa, bem como sua aplicabilidade e
possibilidade de traduzir as narrativas em elementos com estrutura tedrica e metodoldgica
firmes. Elas ndo foram definidas a priori de forma rigida, considerando o exposto na frase

anterior, mas em dialogo com minha pratica e com os referenciais tedricos que me orientam.

Inspirada em Passos, Silva e Nacarato (2009), compreendo que as categorias em
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pesquisa narrativa precisam ser flexiveis, abertas ao movimento das narrativas e as novas
compreensdes que vao surgindo ao longo do percurso. Assim, a primeira categoria, 0
tratamento do conceito de area nos livros, veio acompanhada da necessidade de analisar
criticamente para o material curricular que me acompanha diariamente: o livro didatico de

Geografia.

A segunda, a narrativa docente, emerge como estratégia metodoldgica que legitima a
voz da professora-pesquisadora, ao reconhecer a experiéncia vivida no cotidiano escolar como
espaco legitimo de producdo de saberes. Nessa perspectiva, a escrita de si ndo se configura
como mero relato subjetivo, mas como dispositivo investigativo que articula experiéncia,
reflexdo e teoria, permitindo compreender os processos de ensino e aprendizagem a partir de
um conhecimento situado e historicamente construido. A segunda, a narrativa docente, surgiu
como forma de legitimar minha voz como professora-pesquisadora. A terceira categoria,
denominada implicacfes pedagdgicas, emergiu da compreensdo de que ndo bastava analisar o
conceito de area presente nos livros didaticos; era necessario compreender também como esse
conceito atravessa, orienta e condiciona minha préatica docente. Por fim, a interdisciplinaridade
constituiu-se como categoria tedrica por reconhecermos que o conceito de area foi
historicamente desenvolvido tanto no campo da Matematica quanto no da Geografia. Tal
perspectiva também se relaciona a minha experiéncia profissional, marcada pelos desafios de

ensinar Geografia em dialogo com conhecimentos matematicos.

Para uma melhor organizacdo, construi um Quadro em que indico o Objetivo, a

Categoria de Analise e o Instrumento de Construcéo das Informacoes. Veja:

Quadro 1: Sintese da Pesquisa

Instrumentos de construcéo

Objetivos das informacdes

Categorias de analise

Obijetivo geral: Compreender

como o conceito de area é | Tratamento do conceito de | Andlise documental dos livros

apresentado nos livros de | area nos livros de Geografia. | didaticos.

Geografia.

ObJeF'VO especifico 1. . Anélise documental (textos,

Analisar o tratamento do | Tratamento do conceito de | ... N
. . . , . . atividades, representacoes

conceito de area nos livros de | area nos livros de Geografia. graficas)

Geografia.

Obijetivo especifico 2: Narrar

Narrativa docente sobre o

Trechos narrativos e registros

Refletir sobre as implicagdes

pedagdgica.

experiéncias docentes sobre o . . . reflexivos da professora-
. . , ensino do conceito de area. .

ensino do conceito de area. pesquisadora.

Objetivo  especifico ~ 3: | Implicagdes para a pratica | Reflexdes da  professora-

pesquisadora em didlogo com
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pedagbgicas da abordagem analise documental.
do conceito de area.

Objetivo  especifico  4:
Discutir ~ possibilidades e
desafios da
interdisciplinaridade  entre
Matematica e Geografia.

Interdisciplinaridade  entre | Narrativas docentes articuladas a
Matematica e Geografia. analise dos livros didaticos.

Fonte: Elaboracdo propria (2025)

Os aportes tedricos escolhidos, apresentados na segunda se¢éo, os objetivos delineados
na primeira secdo e as categorias de analise propostas ndo apenas garantem a viabilidade
metodoldgica do estudo, mas também possibilitam que eu alcance uma compreensdo mais
profunda sobre o ensino do conceito de area em sua interface entre Geografia e Matematica,
ao mesmo tempo em que reflito e ressignifico minha prépria pratica pedagogica.

Os objetivos da pesquisa se estruturam sobre a presenca da Matematica nos livros de
Geografia. Eles buscam compreender de que forma essa presenca repercute em meu cotidiano
docente e como me direciona a refletir constantemente sobre minha prépria pratica. Narrar
essas experiéncias € também um modo de reconhecer os desafios e as potencialidades que
emergem quando ensino Geografia em dialogo com a Matematica. Ao assumir essa postura
investigativa, percebo que o conceito de area, por exemplo, ndo pode ser trabalhado como
abstracdo isolada, mas precisa ser articulado as necessidades humanas e as questdes sociais que

Ihe deram origem.

Ao longo dessa narrativa, reconheco que a pratica docente ndo € neutra nem mecanica:
ela envolve escolhas, ressignificacbes e estratégias préprias. Inspirada por Passos, Silva e
Nacarato (2018), entendo que essas escolhas sdo permeadas pela minha experiéncia como
professora, pela compreensdo que tenho da funcdo social do ensino e pela capacidade de
transformar os contetdos do livro em conhecimentos significativos. Nesse processo, o livro
didatico deixa de ser visto como suporte e passa a ser um mediador de sentidos, que precisa ser

questionado, adaptado e reconstruido no contexto da sala de aula.

Assim, ao refletir sobre minha trajetéria como professora-pesquisadora, percebo que
minha narrativa ¢ também um convite a olhar o ensino de Geografia em sua dimenséao
interdisciplinar, reconhecendo o papel da Matematica como mediadora de compreensdo do

espaco.

A pesquisa que desenvolvo ndo é apenas uma analise de livros, mas um exercicio de

autocompreensdo e de producdo de sentidos. Nela, revelo as dificuldades e as possibilidades
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de ensinar Geografia em didlogo com a Matematica, construindo caminhos em que conceitos
como éarea deixam de ser abstracfes e se tornam conhecimentos vivos, enraizados nas

necessidades humanas e articulados as praticas sociais.

A literatura nos indica que para cada objeto ha que se identificar um método que dé
condi¢des para sua analise e descricdo. Em nosso caso, a atividade de pedagdgica de ensinar é
cerne do objeto e, enquanto atividade humana, deve buscar por aportes tedricos e métodos de

analise que Ihes sejam compativeis.

Ao narrar em primeira pessoa, torna-se possivel evidenciar o entrelagamento entre vida
e pesquisa, revelando os significados produzidos no cotidiano da sala de aula. Assim, a
narrativa assume papel central para problematizar e dar novo significado a pratica docente,
permitindo que a subjetividade da pesquisadora ndo seja vista como obstaculo, mas como

poténcia constitutiva do conhecimento.

Para buscar respostas a questdo que norteou a pesquisa, fui conduzida para uma
abordagem qualitativa de carater narrativo, uma vez que ela, enquanto ferramenta
metodologica, me permite compreender minhas as experiéncias docentes em sua

complexidade, valorizando meu cotidiano da sala de aula.

Nesse contexto, a narrativa se constitui como estratégia de investigacdo que articula
minhas vivéncias pessoais e profissionais como professora-pesquisadora com a analise dos
livros didaticos que utilizo. Para tanto, serdo mobilizados técnicas e instrumentos para
producdo de dados como: trechos narrativos, analise documental e narrativas da professora-
pesquisadora. A seguir deixo mais clarificado quais as intencdes de uso de cada um dos trés

instrumentos:

(i) Trechos narrativos, por meio dos quais relato minhas experiéncias, percepcgdes e

praticas relacionadas ao ensino do conceito de area.

(ii) Analise documental de livros de Geografia - Espaco & Interacdo e Telaris Essencial
- utilizados pela professora, buscando identificar como o conceito de area é apresentado em

textos, atividades e representacdes gréaficas.

(iii) narrativas da professor/pesquisadora para registrar impressdes, interpretacdes e

articulacdes tedricas ao longo do processo investigativo.

Ao assumir a pesquisa narrativa como perspectiva investigativa, a professora-

pesquisadora reconhece que sua pratica, seus percursos e sentidos constituem um campo
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privilegiado de andlise. Passos, Silva e Nacarato (2009) ressaltam que, nesse tipo de
abordagem, a narrativa é tomada como forma de compreender os processos de ensino e de

aprendizagem a partir da voz e da experiéncia da pessoa que investiga.

A definicao das categorias de analise na pesquisa esta diretamente relacionada a opcéo
metodoldgica pela pesquisa narrativa, compreendida, conforme destacam Passos, Silva e
Nacarato (2009), como um movimento de producdo de sentidos em que minha experiéncia
como professora-pesquisadora ocupa lugar central. Para as autoras, as categorias ndo devem
ser impostas de modo rigido, mas construidas a partir do dialogo entre a prética docente, 0s
registros narrativos e os referenciais tedricos que orientam a pesquisa. Assim, 0 processo de

definigdo das categorias ocorreu em etapas articuladas ao percurso investigativo.

O primeiro movimento foi a aproximacdo com os livros didaticos de Geografia
utilizados em sala de aula, que me conduziu a formulacdo da categoria Tratamento do conceito
de area nos livros de Geografia. Essa etapa estd em consonancia com a perspectiva de anélise
documental discutida por Silva e Nacarato (2010), que defendem a necessidade de
compreender como 0s conceitos matematicos aparecem em diferentes materiais didaticos e

quais sentidos podem assumir no ensino.

Em um segundo momento, a énfase recaiu sobre meus relatos como professora-
pesquisadora, elaborados em forma de trechos narrativos. Nesse ponto, a categoria Narrativa
docente sobre o ensino do conceito de area foi definida como forma de valorizar a experiéncia
e as percepcdes como docente, em sintonia com Passos (2012), que destaca a relevancia de

considerar a voz do professor como fonte de conhecimento sobre os processos pedagogicos.

A terceira categoria, ImplicacOes para a pratica pedagogica, emergiu da articulacao
entre 0s registros narrativos e a analise dos livros, atendendo a orientacdo de Nacarato (2005)
de que as narrativas docentes ndo apenas descrevem experiéncias, mas também revelam
tens@es, limites e possibilidades que impactam diretamente a acdo pedagdgica. Essa categoria,
portanto, possibilita compreender como os materiais didaticos interferem nas praticas e nas

escolhas metodoldgicas da professora.

Por fim, a categoria Interdisciplinaridade entre Matematica e Geografia decorreu da
propria natureza da questdo de pesquisa, que se situa na interface entre esses dois campos de
conhecimento. Conforme indicam Silva e Nacarato (2011), a pesquisa narrativa permite
identificar e problematizar as articulagGes interdisciplinares, uma vez que a experiéncia narrada

pelo professor evidencia tanto as dificuldades quanto as potencialidades dessa integragéo.
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Ao analisar a viabilidade das categorias quando ainda pré-definidas, considero que elas
s8o pertinentes e coerentes com 0s objetivos da pesquisa, uma vez que contemplam dimensoes
complementares: o tratamento do conceito nos materiais (categoria 1), a experiéncia docente
(categoria 2), as implicacbes para a préatica (categoria 3) e a articulacdo interdisciplinar
(categoria 4).

Além disso, tais categorias dialogam diretamente com as recomendac6es de Passos,
Silva e Nacarato (2009) sobre a construcdo de analises em pesquisas narrativas, ao valorizarem
simultaneamente a voz da professora, os textos didaticos e as mediagdes tedricas que

atravessam a préatica pedagogica.

As categorias ficaram assim definidas e enumeradas e melhor especificadas no quadro
que ilustra o Resumo da Metodologia que as segue:

(1) Tratamento do conceito de area nos livros de Geografia — formas de apresentacéo,

linguagem e contextos em que o conceito aparece.

(i) Narrativa docente sobre o0 ensino do conceito de area — percepgdes, dificuldades e

estratégias reveladas pela professora.

(iii) Implicacdes para a pratica pedagdgica — modos como os livros influenciam,

limitam ou potencializam a acdo docente.

(iv) Interdisciplinaridade entre Matematica e Geografia — possibilidades e desafios

apontados pela professora na articulagcdo entre os dois campos do conhecimento.

Quadro 2: Resumo da Metodologia
Elemento Descrigéo

Como o conceito de area é apresentado nos livros

Questdo de Pesquisa de Geografia Geografia?

Abordagem qualitativa, de carater narrativo,

Tipo de Pesquisa fundamentada na Teoria Histérico-Cultural.

Narrativas da Professora-pesquisadora; analise
documental dos livros de Geografia; anotagdes e
reflexdes da pesquisadora.

Instrumentos de Construcdo das
Informacdes

(1) Tratamento do conceito de area nos livros de
Geografia; (2) Narrativa docente sobre 0 ensino

Categorias de Analise do conceito de &rea; (3) Implicacbes para a
pratica pedagogica; (4) Interdisciplinaridade
entre Matematica e Geografia.

Fonte: Elaboracdo propria (2025)

O Quadro-Resumo da Metodologia permite a identificacdo do problema de pesquisa

79



que aponta, como bussola que aponta para os Objetivos Geral e Especificos. Assim, 0 objeto
de pesquisa é a abordagem do conceito matematico de area em livros didaticos de Geografia e
suas implicagdes na pratica pedagdgica de uma professora que ensina Geografia.

O objeto de pesquisa por sua vez, indica-nos o Objetivo Geral que se desdobra em cinco
Obijetivos Especificos. Os objetivos Especificos nos permitem trabalhar em etapas para que o
Objetivo Geral seja contemplado.

Objetivo Geral: analisar o conceito matematico de area no contexto da Geografia
escolar, tomando como objeto a forma como esse conceito é apresentado nos livros didaticos

de Geografia.

Obijetivos Especificos: (i) Mapear de que maneira o conceito de area é apresentado nos
livros de Geografia utilizados no Ensino Fundamental; (ii) Examinar como a professora de
Geografia compreende e mobiliza o conceito de area em sua pratica docente; (iii) Refletir sobre
as contribuicdes e limites da forma como o conceito de area aparece nos livros didaticos de
Geografia para o ensino-aprendizagem; (iv) Discutir as implicacdes dessa abordagem para a

pratica de ensino da professora-pesquisadora.

3.1 Contexto, participantes e cuidados éticos da pesquisa

Pela analise da tese defendida e do objeto isolado elegemos como aporte filoséficos a
Teoria Histérico-Cultural. Ela nos possibilita uma analise da criacdo e desenvolvimento do
conceito de area dentro do movimento l6gico-historico e pauta-se nas producdes de Kopnin
(1978) e Vygotsky (2000, 2007, 2008).

Recorremos ainda aos estudos de Facco (2003), Sousa (2004) e Amaral (2018),
realizados por pesquisadoras brasileiras que adotaram esta mesma perspectiva filosofica.
Assim, esclarecemos que ndo escolhemos um método, ao contrario, a abordagem qualitativa

nos direcionou para os aportes filoséficos da Teoria Histérico-Cultural. Por que dizemos isso?

Porque esta Teoria enfatiza e valoriza a escola como lugar fundamental no que diz
respeito ao desenvolvimento do ser humano possibilitando a compreenséao tanto da Geografia

quanto da Matematica como instrumentos sociais e culturais.

Posto isso, defendemos que a educacdo em seu ambiente formal, ou seja, na escola, é o
principal local em que o trabalho pedagdgico pode ser intencionalmente elaborado e posto em

pratica com vistas a alcancgar aprendizagens mais significativas possiveis.

A afirmativa é robusta e encontra respaldo em Rigon, Asbahr e Moretti (2010, p. 28),
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com a perspectiva teorica de que “a educacdo € um meio para o desenvolvimento psiquico e
humano; ndo se constituindo apenas como forma de aquisi¢cdo de contetidos ou habilidades
especificas”. Se a educagdo ¢ um meio para o desenvolvimento humano e ela acontece em
ambientes escolares e, portanto, sociais, 0s conhecimentos s6 poderdo existir na relacdo do
homem com seus pares e com a natureza (Moura et al., 2011).

As reflexdes apresentadas nesta pesquisa emergiram de minha pratica docente em aulas
regulares de Geografia realizadas com estudantes do [ano/série] da Educacdo Basica na rede
[municipal/estadual]. N&o se tratou de uma intervencdo pedagdgica estruturada
especificamente para a pesquisa, mas de registros reflexivos produzidos a partir de situacoes
de ensino vivenciadas no cotidiano escolar, especialmente durante o trabalho com contetdos
que demandavam a compreensdo do conceito de area, como Densidade Demogréafica. Os
questionamentos apresentados ao longo do texto correspondem, portanto, a dialogos,

observac0es e reflexdes produzidas no contexto das aulas regulares.

Para assegurar o devido cuidado ético na pesquisa com seres humanos, a professora-
pesquisadora organizou uma reunido na escola, a qual foram convidados os pais, responsaveis,
a direcdo escolar e os estudantes. Durante a reunido, realizada nas dependéncias da escola, o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido foi distribuido e lido coletivamente, com o
objetivo de informar os presentes sobre os procedimentos da pesquisa. As assinaturas foram
recolhidas apenas de quem consentiu com o uso de pequenos trechos de falas ou
guestionamentos que surgiram nas aulas, garantindo o anonimato e a confidencialidade.
Importa salientar que a proposta de pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa,

que acompanhou os procedimentos e garantiu o respeito as diretrizes éticas.

ApOs essa aprovacao, pais e/ou responsaveis, a direcdo escolar e os estudantes foram
convidados para reunides de apresentacdo da proposta investigativa, realizadas na prépria
escola. Nessas ocasifes, 0 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) foi lido,
discutido e, posteriormente, assinado pelos responsaveis que autorizaram a participacdo dos
estudantes. Os alunos, por sua vez, receberam e assinaram o Termo de Assentimento,

manifestando de forma autbnoma sua anuéncia.

Embora o desenho inicial da pesquisa ndo previsse a incorporacdo direta das falas dos
estudantes, os caminhos metodoldgicos percorridos durante o desenvolvimento do estudo
revelaram a pertinéncia e a poténcia dessas expressdes na Analise de Categorias. Ainda assim,

0 uso de pequenos excertos encontra respaldo ético, uma vez que a aprovagdo do Comité de
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Etica, aliada ao consentimento e assentimento coletados, autoriza o registro e a utilizagio das
manifestacdes produzidas no a&mbito das atividades propostas. Dessa forma, os trechos
apresentados respeitam integralmente os principios de confidencialidade, cuidado e

responsabilidade educativa.

Pode ser que uma afirmacéo de um participante de uma atividade ndo tenha implicacdes
imediatas sobre os outros sujeitos da coletividade. “Esse impacto podera estar revelado em um
outro momento em que o sujeito foi solicitado a utilizar-se de algum conhecimento para

participar de uma agéo no coletivo” (Moura, 2000, p. 276).

Encontramo-nos navegando como sugerido no excerto de abertura desta se¢do. No
entanto, ndo estamos a deriva. A se¢do metodoldgica funciona como uma bussola cuja agulha
aponta sempre para 0 norte ou na direcdo em que converge a pergunta de pesquisa, o objeto de
estudo e o0 objetivo geral desta tese.

3.2 A agulha da bussola sempre aponta para o norte ou para um norte?

A pesquisa apresentada nesta tese emergiu do desejo de compreender como 0 conceito
de area poderia ser ensinado em aulas de Geografia por meio de atividades praticas que
dialogassem com a realidade dos estudantes. Inicialmente, o caminho parecia claro: apoiar-se
exclusivamente na Teoria Historico-Cultural, tomando como fundamento filosofico e
metodologico as producdes de Moura (2000, 2016), sustentadas em Vygotsky (2000, 2007,
2008) e Kopnin (1978). Nessa perspectiva, a aprendizagem escolar é entendida como um
processo de apropriacdo de instrumentos culturais, que possibilita o desenvolvimento humano,

tal como também defendem Rigon, Asbahr e Moretti (2010).

Entretanto, a pratica revelou-se mais complexa do que inicialmente se previa. Tal como
assinalam Passos, Nacarato e Silva (2018), a pesquisa narrativa ndo se constitui de forma
previamente tracada, mas € tecida no encontro entre a acdo pedagdgica e a reflexdo da
professora-pesquisadora sobre sua propria pratica. O desejo inicial de aplicar os fundamentos
l6gico-historicos da Teoria Historico-Cultural foi atravessado pelas contradicdes, pelas
surpresas e pelas memdrias evocadas no espaco da sala de aula. Como lembra Pessoa (2006, p.
262), “navegar € preciso”: a pesquisadora ndo se encontrava a deriva, mas era constantemente
convocada a ajustar o rumo da travessia, deixando que a narrativa se tornasse parte constitutiva

do processo investigativo.

Essa transicdo entre o campo historico-cultural e o campo narrativo ndo significou

abandono de uma perspectiva em favor de outra, mas antes a constru¢cdo de uma unidade
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dialética. Enquanto a Teoria Histérico-Cultural ofereceu o alicerce filosofico para compreender
0 movimento l6gico-histérico do conceito de area, a pesquisa narrativa possibilitou dar forma

a experiéncia vivida, conferindo-lhe sentido pedagdgico e investigativo.

Nesse ponto, a polissemia do termo narrativa, tal como explicitada por Larrosa (2004),
mostrou-se fecunda: néo se tratava apenas de usar a narrativa como género textual ou recurso
de comunicacdo, mas de reconhecé-la como pratica formativa e investigativa que articula

memodria, identidade e saber docente.

No campo da Educacdo Matematica, Souza (2010) ja havia identificado a relevancia
das narrativas, sobretudo no que diz respeito a formacéo de professores. O autor destaca que a
narrativa, seja pela oralidade ou pela escrita, permite que 0s docentes resgatem memorias
escolares, experiéncias de formacdo e episddios de sala de aula, produzindo conhecimento

sobre si e sobre sua pratica.

Ao aproximar tais elementos da Geografia escolar, especialmente no ensino do conceito
matematico de area, o presente estudo amplia esse campo de discussdo: o trabalho com a
densidade demogréafica exigiu que os estudantes compreendessem a area ndo apenas como uma
medida abstrata, mas como um instrumento cultural que ajuda a interpretar o espaco geografico

em suas dimensdes humanas e sociais.

Nesse processo, a pratica pedagogica deixou de ser apenas campo de aplicacdo de um
método para se tornar espaco de producdo de conhecimento. As Atividades Orientadoras de
Ensino (AOE), como uso de jogos, resolucao de problemas, trabalho com projetos e estudo de
campo, elaboradas nos termos de Moura (2016), revelaram-se um recurso essencial para

articular o conhecimento matematico a realidade geografica dos estudantes.

Mas, ao lado dessa dimensdo objetiva, emergiu a necessidade de registrar, refletir e
narrar a propria pratica— movimento que Aradjo e Moraes (2017) caracterizam como unidade
dialética entre o isolado e a narrativa: 0s episodios constituem o material qualitativo e a

narrativa torna-se a forma de exposicao e analise.

A pesquisa se constituiu em uma travessia metodoldgica marcada pela integracéo entre
a Teoria Historico-Cultural e a pesquisa narrativa, reafirmando que ensinar e pesquisar nao sao
movimentos apartados, mas dimens6es complementares de um mesmo processo formativo. Na
fronteira entre a Educacdo Matematica e a Geografia, o ensino do conceito de area mostrou-se
fértil para revelar como a préatica docente, a0 mesmo tempo em que mobiliza conceitos, também

se transforma em narrativa de si — prética de investigacdo e formacdo. Assim, reafirma-se que,
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na escola, contetdos matematicos e geograficos ndo sao apenas objetos de transmissdo, mas

instrumentos sociais.
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4 ANALISE DOS DADOS

Entre o tambor e o trabalho, entre a promessa e o po, 0
humano se refaz ... em canto, em gesto, em pensamento.
Epigrafe da pesquisadora

Realizando um dialogo com o Boi de Janeiro, que caminha pelas ruas de Rubim como
quem conhece 0 compasso da propria terra. Seu corpo colorido, feito de tecidos pintados a méo,
penas e fitas brilhantes, danca ao som dos tambores e das palmas dos folibes que o
acompanham. Ha algo de encantatdrio nesse movimento que ndo se trata apenas de uma
encenacdo, mas de uma atividade que mobiliza afetos, corpos e intencdes pré-estabelecidas. A
cada passo, o0 boi d& forma a uma promessa antiga e reafirma o laco invisivel que une o grupo

em torno de um mesmo objetivo.

O episddio que descrevo ndo € um simples registro etnografico, mas um acontecimento
social que carrega consigo uma complexa rede de acdes humanas. A Folia de Reis, que se
realiza entre o fim de dezembro e o inicio de janeiro, nasce do voto feito por dona Maria Coqui,
que prometeu celebrar a cura de uma enfermidade pela qual foi acometida outrora. Da promessa
feita até o cumprimento, o que se desenha é uma atividade coletiva, em que cada gesto se
articula a outro em uma acao coletiva com um objetivo pré-definido. Do costurar o tecido do
boi, do ensaio das cantigas e passos de dancas, até o preparo do jantar, compondo uma
totalidade que sO faz sentido quando o grupo se reune para partilhar o alimento e o

acontecimento final.

Durante os sete dias de festa, os folibes percorrem as casas, recolhendo donativos,
cantando, brincando e encenando investidas na plateia que sorria. Hoje, o apoio vem em
dinheiro; antes, vinha em alimentos que eram preparados na ultima noite, quando acontecia a
tradicional Reparticdo do Boi, momento de descontracdo e comunhéo. Essa partilha simbdlica
do animal é também a partilha do humano na qual se reconhece que s6 no coletivo o sentido

da vida se realiza.

Por que, entdo, trazer o Boi de Janeiro para dentro de uma pesquisa que discute o0 ensino
do conceito de &rea? Porque, em sua esséncia, o reisado € uma alegoria da atividade humana,
tal como compreendida por Leontiev (1972, 1983, 2021) e desenvolvida por Moura (2010).
Assim como na cagada que antecede o disparo da flecha, metafora recorrente na teoria da
atividade, o acontecimento do boi é constituido por a¢des interdependentes, mediadas por um

motivo comum, que aqui é o cumprimento da promessa. O jantar coletivo representa o objeto
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da atividade, o resultado concreto que materializa o percurso do grupo. E cada acdo como:
recolher penas, costurar, ensaiar tem um sentido que s6 se completa dentro dessa totalidade.

E nesse entrelagamento entre motivo, acdo e operacdo que se forja o humano. Como
lembra Vygotsky (2000, 2007) e Rubinstein (1973), é na atividade material e social que se
reflete e se transforma, simultaneamente, a psique e 0 mundo. A cada nova edi¢do da festa, o
grupo reafirma sua identidade, reorganiza suas relacdes e reconstroi o significado da prépria
promessa. Assim, o Boi de Janeiro ndo € apenas um personagem do folclore rubinense, mas
um simbolo vivo de uma atividade significada, em que o fazer e o pensar se unem em torno de

um propoasito.

Nessa perspectiva, a atividade conforme propde Moura (2010), guarda a mesma
estrutura essencial, qual seja, um conjunto de ac¢fes intencionais mediadas pelo pensamento,
que transformam o ensinar e o aprender em atividade humana plena. Ensinar, portanto, é agir
movido por um motivo criando condigdes para que 0 outro se aproprie de significacOes
coletivamente construidas. Aprender € participar dessa rede de sentido e quando o ensino se
reduz a repeticOes e listas descontextualizadas, perde-se o motivo, e 0 gesto educativo se

esvazia de humanidade.

A formacdo de conceitos acontece na e pela atividade na perspectiva de Moura (2010)
que acontece quando pessoas se envolvem em acdes significativas orientadas por um propésito
comum. No contexto da pesquisa, 0 conceito de area ndo é apenas uma medida, mas uma
significacdo que emerge das relacdes entre o saber geografico e 0 matematico, inscrita em um

territorio simbdlico de aprendizagem.

Do mesmo modo que a promessa de dona Maria Coqui se desdobra em uma teia de
acOes interdependentes, a pesquisa que ora se apresenta também se estrutura em movimentos
que, embora distintos, sdo solidarios entre si. Assim como o0 boi cumpre o ciclo da promessa,
cada uma das quatro Categorias de Analise descritas a seguir, cumprem uma etapa do percurso

investigativo.

E por isso que o Boi de Janeiro se torna a alegoria fundante de nossa analise. Assim
COmMO O grupo se organiza em torno de um motivo coletivo expresso na promessa, 0 processo
de ensino dos contetdos vinculados ao conceito de area também se estrutura em torno de
categorias que expressam dimensdes da atividade humana, favorecendo a formagédo desse

conceito pelos estudantes.

Para aprofundar essa inquietacdo inicial sobre o conceito de area, defini um corpus
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composto por duas colecGes de Matematica utilizadas na escola em que atuo e aprovadas no
PNLD. Foram analisadas a edicdo mais recente e uma edi¢cdo anterior, com 0 objetivo de
observar continuidades e deslocamentos no tratamento conceitual. Assim, selecionei 0s
volumes de Geografia das colegbes Telaris Essencial (2024-2027) e Espaco & Interacdo
(2020-2023), ambas destinadas aos Anos Finais do Ensino Fundamental.

Figura 3: Ca@o_ livro de Geograﬁa da colecdo Telaris Essencial (2024-2027)

MANUAL DO PROFESSOR

GEOGRAFIA

Fonte: colegdo Telaris Essencial (2024-2027)

Figura 4: Capa do livro de Geografia da cole¢do Espaco & Interacdo (2020—2023)

87



MANUAL DO PROFESSOR

Marcelo Moroes - Denise Pinesso « Angelo Roma

Geografia

A
Fonte: Espaco & Interacdo (2020-2023) a

A escolha desses materiais baseou-se em critérios tedrico-metodoldgicos, quais sejam:
(a) pertinéncia ao objeto de estudo, assegurando que as obras apresentassem atividades,
representacOes graficas e textos em que o conceito de area fosse mobilizado; (b) vinculacédo as
politicas publicas de distribuicdo e regulacéo curricular, especialmente 0o PNLD e a BNCC, que
orientam a producéo editorial contemporanea; (c) diversidade temporal, permitindo contrastar
dois momentos do ciclo editorial e suas respostas as transformacGes curriculares; e (d)
representatividade escolar, uma vez que ambas as cole¢Bes circulam em redes publicas e

influenciam diretamente o cotidiano docente.

Além disso, a selecdo dialoga diretamente com os Objetivos Especificos, pois cada uma
das quatro categorias construidas na analise busca responder a um deles, articulando dimensdes
conceituais, espaciais, culturais e matematicas presentes nas obras. Assim, o corpus deixa de
ser apenas um conjunto de livros e se torna um campo fértil para compreender como politicas
publicas, curriculo e préaticas docentes se materializam nas narrativas escolares sobre o espacgo

e, particularmente, sobre o conceito de area.

Como forma de tornar visivel essa organizacdo analitica e a correspondéncia entre
corpus, categorias e objetivos da pesquisa, como apresentado no Quadro 1, sintetizando a
estrutura adotada para orientar a leitura e a interpretagcdo das obras selecionadas, retomo as
categorias de analise, a saber: (i) Tratamento do conceito de area nos livros de Geografia; (ii)
Narrativa docente sobre o ensino do conceito de area; e (iii) Implicacbes para a prética
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pedagdgica; e (iv) Interdisciplinaridade entre Matemaética e Geografia.

Salientamos que (i) O tratamento do conceito de &rea nos livros de Geografia
corresponde ao plano mais material da atividade, em que se encontram 0s instrumentos e
objetos concretos da prética escolar; (ii) A narrativa docente traz 0 movimento subjetivo e
reflexivo da professora-pesquisadora, cuja experiéncia da corpo a acdo; (iii) As implicacbes
para a pratica pedagdgica representam o plano das mediagdes, em que 0 ensino se reorganiza
e se ressignifica diante da realidade vivida; Por fim, (iv) a sintese interpretativa € o0 momento
da totalidade, quando o motivo, compreender o conceito de area como atividade humana, se

concretiza em uma leitura integrada entre teoria, pratica e contexto.

Sendo assim, cada uma das quatro categorias pré-estabelecidas ou a priori € como um
passo do Boi de Janeiro em seu giro ritualistico, distinto em sua forma, mas inseparavel no
conjunto. E nesse caminhar, entre o simbolico e o concreto, entre o vivido e o pensado, que se
estrutura o percurso de analise desta pesquisa. Ao acompanhar como 0 conceito de area é
apresentado nos livros e na pratica docente, procuro evidenciar que ele ndo é apenas um célculo
ou uma medida, mas uma forma de representar a acdo humana sobre o espaco. Assim,
compreender a area significa compreender também como a escola traduz essas praticas sociais
em linguagem pedagdgica, revelando o movimento pelo qual transformamos o mundo e,

simultaneamente, somos transformados pela maneira como 0 ensinamos e 0 experienciamos.

4.1 Categoria 1: tratamento do conceito de area nos livros de Geografia

O livro didatico, como vimos na secéo anterior, constitui-se em artefato de mediacéo
entre politicas publicas e praticas pedagdgicas. Ao mesmo tempo em que traduz diretrizes
oficiais, materializa visdes de mundo e concepcdes de ensino. Assim, adentrar o modo como o
conceito de area se manifesta nos livros de Geografia € compreender uma tessitura de sentidos

que se entrelaca entre o cientifico, o didatico e o ideoldgico.

Como defende Vygotsky (2009, p. 64), “todo conceito nasce no interior de uma relagao
social e se transforma com ela”. E nesse horizonte que a analise se orienta: observar como a
materialidade do livro didatico se torna instrumento mediador da formacdo conceitual ainda

que, muitas vezes, de modo fragmentado e descolado do pensamento geogréfico.

A alegoria do Boi de Janeiro, que nos serviu para pensar o entrelacamento entre cultura
e territorio, reaparece aqui como movimento em o Boi € corpo e simbolo, espago vivido e
representacdo. Ao retoméa-lo na analise do tratamento do conceito de area nas colegdes Telaris
Essencial (2024-2027) e Espaco & Interagdo (2020-2023), abrimos a possibilidade de
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compreender como cada obra decide dar forma, ou conter forma, ao préprio conceito.

Tal como o Boi, que ndo é apenas figura, mas gesto, ritmo e presen¢a encarnada, o
conceito de &rea pode emergir nos livros como um elemento vivo, capaz de articular
experiéncia, leitura do espaco e elaboracdo abstrata ou, ao contrério, pode ser convertido em
figura estética, descolada do territério que pretende explicar.

Tanto na colecdo Telaris Essencial (2024-2027) ou na Espago & Interacdo (2020—
2023) o conceito de area tende a ganhar contornos, aproximando-se do Boi que se desloca,
pulsa e tensiona fronteiras entre o vivido e 0 pensado. Em muitos momentos, o Boi pode estar
contornado em linhas firmes, priorizando sua forma desenhada em detrimento de sua
corporeidade. Assim, a metafora nos ampara para perceber que a area, enquanto nocao
geogréfica, € sempre mais que um calculo. Ela é territorio significado, corpo que se estende e

se contrai conforme a mediacdo pedagdgica que a sustenta.

Ao mobilizar a imagem do Boi, busco justamente sinalizar que a analise néo se limita
ao que esta posto nas defini¢cdes, mas ao modo como cada colecao escolhe animar ou restringir

0 movimento conceitual que poderia aproximar o estudante da experiéncia espacial plena.

Entre o que se anuncia aqui e o que se desdobra no que esta por vir, hd um fio que
costura intencdes e siléncios. Se antes o olhar recaia sobre o livro didatico como artefato
politico e mediador de sentidos, agora ele se volta para o interior das paginas, nas quais 0s

conceitos ganham forma e direcdo. 0

E nesse movimento de aproximag&o que o conceito de area emerge como territorio de
disputa entre o saber geografico e os modos de mensuracdo e representacdo espacial
tradicionalmente vinculados a Matematica. Observar como esse conceito € apresentado nos
livros €, portanto, mais do que identificar definicGes, mas uma das possiveis formas de desvelar
0 modo como certas visdes de espaco se legitimam e outras se apagam. Nesse ponto, minha
narrativa se desloca do campo das politicas e da materialidade do livro para adentrar suas
camadas de linguagem, imagens e exercicios, onde se desenham, as vezes sutilmente, as

fronteiras entre medir e compreender o espaco vivido.

4.1.1 Conceito de area: definices e aproximacdes nos livros didaticos de Geografia

Ao iniciar a analise pelo conceito de area, senti como se estivesse abrindo uma pequena
fresta para observar 0 modo como a Geografia escolar vem traduzindo ou silenciando certas

dimensdes do espaco. O termo, tdo cotidiano e aparentemente neutro, carrega em si uma
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historia de apropriacGes e deslocamentos.

A medida que fui percorrendo os livros didaticos selecionados para a analise: colecdes
Telaris Essencial (2024-2027) e Espaco & Interacdo (2020-2023), percebi que a area ali
presente pouco dialogava com aquela que, como professora e pesquisadora, aprendi a
experimentar, qual seja, a area do chdo pisado, do territorio vivido, das relacBes que o

produzem e o significam.

Nos textos e atividades selecionados dos livros analisados, o conceito de éarea é
frequentemente apresentado como medida da superficie de uma figura. Essa abordagem
mobiliza uma definicdo amplamente utilizada no campo da Matematica, voltada a mensuragéo
de superficies e ao trabalho com unidades de medida. No contexto da Geografia, entretanto, o
conceito pode assumir outras possibilidades de significacdo, relacionadas as formas de

vivéncia, ocupacao e transformacdo social do espaco.

No entanto, o que observo é que essa transposi¢do ndo ocorre de forma critica, pois o
conceito mantém sua forma matematica, mas perde sua vitalidade geografica. Em muitos casos,
a apresentacao se limita a exercicios de conversdo de unidades (m?2, km?), ausente de abordagem
com o uso do solo, com as dindmicas do territorio ou as escalas de representacdo. A area
aparece, assim, como algo a ser calculado, compreendida como uma superficie estatica, e nao

como parte das relacbes humanas que produzem o espaco.

Para tornar mais visivel esse modo de tratar o conceito de area, apresento, a seguir, uma
sequéncia de trechos da colecdo Espaco & Interacdo (2020-2023) anterior a utilizada
atualmente, especificamente do 6° ano do Ensino Fundamental. As imagens nao tém a fungéo
de ilustrar o texto, mas de evidenciar, materialmente, como a abordagem se organiza ao iniciar
pela apresentacdo matematica do conceito, prossegue com um quadro de conversdes e culmina

em exercicios mecanicos.

Ao observar essa progressdo, é possivel perceber que a descontextualizacdo ndo é
eventual, mas estrutural. Ela se revela como um modo de ensinar gue se repete e se reafirma

como se o calculo fosse, por si sO, suficiente para o pensamento geogréfico.

Figura 5: Introducéo ao calculo com escala numérica, com foco exclusivo na conversao de unidades
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NAD ESCREVA
NO LIVRO.

Calculo com escala numérica

Para calcular distancias utilizando a escala numérica, é preciso, em primeiro lugar,
aprender a converter unidades de medidas. Vamos ld!

Ao indicar a altura de uma pessoa ou a extensdo de uma rua, por exemplo, utilizamos
0 metro como unidade de medida. No entanto, o metro ndo é a unidade mais adequada
para indicar medidas de comprimento muito grandes ou pequenas demais.

0 metro ndo é adequado, por exemplo, para indicar o tamanho de uma pulga
(4 milimetros) ou a distancia entre a Terra e a Lua (384 mil quilémetros). Observe o quadro.

» 0 quildmetro, 0 hectdmetro e o decametro sdo mitiplos do metro. O decimetro, o centimetro
e o millmetro sao submditiplos do metro.

Fonte: Espaco & Interagdo (2020-2023)

Figura 6: Quadro de conversdes de unidades, reforcando o tratamento matematico do conceito

Para converter uma unidade de medida em outra, basta realizar multiplicaces ou
divisdes. No quadro abaixo, veja as conversdes mais utilizadas no Brasil.

De cm para km + 100 000 1 ¢cm = 0,00001 km

De m para km + 1000 1 m=0,001 km
De km para m x 1000 1 km = 1000 m
De m para cm x 100 1 m =100 cm
De cm para m + 100 1cm=0,01 m

wrr— RSy
Fonte: Espaco & Interagdo (2020-2023)

Figura 7: Exercicios de conversao aplicados de forma mecénica, sem relagdo com préticas espaciais
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1. Faca estas conversées para praticar.
a) 500000 cm em km.
b) 3000 m em km.
¢) 150 km em m.
d) 400 m em cm.

e) 300 cm em m.

o8

Fonte: Acervo da autora, a partir de Espaco & Interagédo (2020-2023)

Esse modo de tratar o conceito, tdo visivel nos exercicios que reduzem a érea a
conversao de unidades e a repeticdo de algoritmos, recolocou diante de mim a adverténcia de
Callai (2005, p. 85), quando afirma que “a Geografia que se limita a reproducdo de
nomenclaturas e medidas perde a capacidade de formar sujeitos que compreendam o mundo

em que vivem.”

Em relacdo as trés figuras anteriores, percebe-se a centralidade atribuida aos
procedimentos de calculo, equivaléncia e conversdo entre unidades de medida. Considero que
essa opcao didatica cumpre uma funcdo importante no processo de sistematizacdo inicial do
conceito, uma vez que fornece aos estudantes instrumentos operacionais necessarios ao
trabalho com medidas. Entretanto, tomando como referéncia a perspectiva tedrica assumida
nesta pesquisa, observa-se que as atividades analisadas mobilizam de forma mais limitada
discussdes acerca dos sentidos geograficos do conceito de area, especialmente aqueles
relacionados as formas de apropriacdo, organizacdo e leitura do espaco. Assim, a énfase
procedimental aparece mais desenvolvida do que as possibilidades de interpretacdo espacial

associadas ao conceito.

A medida que avancava na leitura e anélise dos livros, fui notando uma espécie de cisdo
entre saberes, como se 0 conceito de area tivesse sido importado da Matematica sem o cuidado
de se deixar afetar pela Geografia. Leontiev (1978, p. 99) ajuda-me a compreender esse
esvaziamento ao dizer que “o conceito SO0 adquire sentido quando se insere na atividade humana
que lhe da origem”. A frase me atravessou com a possibilidade de que talvez falte, nos livros,
justamente essa insercdo ou elo entre 0 conceito e as préaticas sociais que o tornam vivo. Sem
esse vinculo, o conceito se converte em abstragdo, como uma palavra qualquer que apenas se

pronuncia, mas ndo se habita e nela ndo ha sentido.
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Em didlogo com Leontiev (1978), Moura (2010) propde a ideia de atividade que reforca
a sensacao desconfortavel que senti, por vezes, ao me relacionar com os livros didaticos no
planejamento ou durante as aulas de Geografia. O autor me faz lembrar que aprender significa
entrar num movimento intencional, em que cada umas das a¢des pedagdgicas planejadas tém
um motivo que a sustenta. Contudo, nas paginas dos livros, esse motivo parece ausente e

propde-se o célculo do tamanho de uma superficie sem compreender o porqué.

Em relacdo a esta minha percep¢do, Moura (2010, p. 43) é contundente ao afirmar que
“ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar condi¢des para que 0 sujeito o produza em
atividade”. Penso, entdo, nas salas de aula em que trabalhei, nas vezes em que os alunos
perguntaram para que serve isso, professora? E entendo que essa pergunta, muitas vezes, nasce

do vazio de sentido que o proprio material didatico produz.

As imagens, que poderiam ser portas de entrada para 0 pensamento espacial, também
ndo cumprem essa funcdo. Mapas, ilustracGes e graficos aparecem, nos livros analisados como
adornos ilustrativos, e ndo como linguagens de construcdo conceitual. A titulo de exemplo do
modo como as imagens sao mobilizadas de forma ilustrativa e ndo conceitual insiro, a seguir

um exemplo dessa forma de mobiliza¢do das imagens no material analisado:

Figura 8: Mapa regional do Brasil acompanhado de gréfico de taxas de analfabetismo, utilizado como ilustracdo
temética sem articulacdo com conceitos geograficos fundamentais, como territério, escala ou area

( ;Ew'we ) G\ Ttomcmmvanoivme

® Leia as informacgdes do infografico a seguir, que evidenciam a diferenga regional no Brasil.

‘ Brasil: taxa de analfabetismo entre pessoas de 15 anos de idade ou mais - 2019

=

Sudeste

o [ >

Centro-Oeste 49

Grdficor Formula ProdugowArquiv da edor, Mapa Portalde mapa/Arquivo da ediony

Elaborado com base em: IBGE Educa Jovens. Conhega o Brasil. Populagao:
educacgao. Rio de Janeiro. Disponivel em: https://educa. ibge gov.br/jovens/
conheca-o-brasil/populacao/18317-educacaoc.html. Acesso em: 25 fev. 2022.

a) Que informacgao é representada no infografico?

b) Que instituicdo levantou os dados e produziu 0 mapa? De quando sao as informagdes?

<) Em quais regides a taxa de analfabetismo é maior?

d) Em dupla ou trio, conversem sobre a utilidade dessa informagao para os gestores publicos federais. Se vocés
integrassem um comité para promover o desenvolvimento do pais e para reduzir as desigualdades, como
esse tipo de informagao poderia ser Gtil?
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Fonte: Telaris Essencial (2024-2027)

A meu ver, o mapa extraido do livro didatico do 6° ano da colecdo Telaris Essencial
(2024-2027) utilizada atualmente, ndo favorece a construcdo do pensamento geogréfico, ele
e o grafico que o acompanha apenas reforcam a tendéncia de reduzir imagens a condicao de
ornamento. N&o ha nenhum tipo de instrucdo ou sugestdo no livro do aluno ou no Manual do

Professor que direcione para a incitar o pensamento tedrico.

Na tarefa analisada, o mapa aparece associado a apresentacdo de informacdes
percentuais, sem que o conceito de area seja explicitamente mobilizado em sua dimensédo
matematica, cartografica ou territorial. O grafico que acompanha a atividade também
permanece centrado nos dados numéricos, com menor exploracdo de relacbes espaciais ou
interpretacOes territoriais. Considerando o conjunto de encaminhamentos presentes na
atividade, observam-se poucas proposi¢des que favorecam a articulacdo entre as informacgdes

apresentadas e uma leitura geografica do espaco.

O exercicio também segue um padréo de identificacdo, ndo de analise. Pergunta-se qual
regido tem maior taxa?, mas ndo se provoca o estudante a compreender a distribuicdo desigual
do analfabetismo no territorio, suas causas ou suas implicacdes. Assim, 0 mapa acaba
funcionando como um fundo colorido, e ndo como uma ferramenta de pensamento. Fica, entdo,
0 vazio do que poderia ser experiéncia formativa e o um olhar que poderia ser convocado a

pensar 0 espaco, mas que é conduzido apenas a reconhecé-lo superficialmente.

Em relacdo a esta superficialidade exemplificada, Castrogiovanni (2000) ja apontava
que seria um equivoco, pois a cartografia escolar tem sido tratada como acessorio ilustrativo,
e ndo como linguagem de construcdo do pensamento geografico. Lendo-o, recordo quantas
vezes precisei reconstruir, junto aos alunos, o sentido de um mapa para além de sua aparéncia.
A area que se desenha, mas ndo se pensa, ndo forma leitores do espago, mas apenas e, quando

muito, decodificadores de figuras.

Percebo, entdo, que a fragmentacdo do conceito de area revela mais do que uma questao
didatica, ela denuncia uma visdo de conhecimento que separa o saber da vida. Entretanto, o
que se observa nos livros €, em geral, a reducdo desse conceito a sua dimensao métrica, uma
area que se mede, mas ndo se pensa. Sobre essa questdo, Cavalcanti (2013) ja advertia que,
quando o ensino da Geografia se restringe a nomear e localizar, perde-se a poténcia formativa
de compreender o espaco como producdo social. A area, nesse sentido, converte-se em

superficie neutra, medida abstrata, ndo em territorio vivido.
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Percebo, entdo, que as fragilidades na apresentacdo do conceito de area nos livros
didaticos analisados, revela mais do que uma questdo didatica, mas uma denuncia de uma viséo
de conhecimento que separa o saber da vida. Nesse ponto, como professora, considero que a

pedagogia corre o risco de tornar-se um exercicio de abstracdo desvinculado da experiéncia.

Quando o conhecimento se distancia da vida concreta ele perde sua forga de encontro e
sua capacidade de interrogar o real. A sala de aula, nesse movimento, deixa de ser espaco de
descoberta e se converte em territorio de repeticdo, onde o aluno aprende a reproduzir
defini¢Bes, mas ndo a pensar com elas. O ensino da Geografia e, de modo particular, o trabalho
com o conceito de area acaba, assim, esvaziado de sua poténcia formativa. Digo isto, porque
em vez de abrir caminhos para compreender o espaco vivido, ele limita-se a circunscrever

formas, nUmeros e medidas que pouco dizem sobre o mundo.

Encontro em Vygotsky (2008) respaldo para minhas apreensdes sobre esse fendmeno
que ele denomina como formalismo verbal, que acontece quando o ensino se reduz a repeticéo
de palavras desprovidas de experiéncia. O autor complementa ainda que “a formacdo de
conceitos ndo ¢ um processo de memoriza¢ao, mas de generalizacdo mediada” (Vygotsky,
2000, p. 145). E essa mediagdo, entre 0 signo e o sentido, entre a palavra e a vida, é 0 que me

parece faltar nas paginas analisadas.

Essa afirmacdo desloca o entendimento de aprendizagem do campo da mera
acumulacdo para o campo da construcdo. Ao dizer que o conceito se forma por generalizacdo
mediada, me faz refletir que ele ndo nasce pronto, nem € simplesmente apreendido pela
repeticdo do termo, mas sO pode ser construido nas relagfes que a pessoa estabelece entre as

palavras e as experiéncias com os outros e que lhes déo sentido.

A mediacdo, nesse processo, &€ 0 que permite ao estudante transitar do concreto ao
abstrato, do vivido ao pensado. Em Moura (1996, 2010), essa mediacdo ndo se limita a um
recurso didatico, mas constitui a propria condicdo de producdo do conhecimento. Inspirado em
Vygotsky (2000), o autor compreende que aprender implica participar de atividades orientadas,
nas quais instrumentos, signos e intera¢6es sociais possibilitam ao estudante apropriar-se de
modos culturais de pensar. Nesse sentido, a passagem do vivido ao pensado envolve um
movimento intelectual intencionalmente provocado pelo ensino, em que o aluno deixa de

apenas perceber o mundo para reconstrui-lo conceitualmente.

Para Moura (1996, 2010), cabe ao professor organizar situacdes em que o aluno seja

conduzido a elaborar significados que ultrapassem o nivel imediato e empirico das
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experiéncias. E nesse processo que a percepcio concreta como a observacdo cotidiana das
formas e extensdes dos espacos se transformam em generalizacdo conceitual, permitindo que
0 estudante compreenda a area como categoria abstrata e operatdria do pensamento matematico

e geografico.

Além disso, 0 autor supracitado destaca que o conhecimento se forma na relacdo
pessoa-objeto mediada por instrumentos culturais. O aluno ndo constrdi o conceito de maneira
direta: sdo necessarios mediadores materiais, simbolicos, linguisticos e discursivos que

ampliem sua capacidade de compreender o objeto em diferentes niveis de complexidade.

No caso do conceito de area, esse percurso envolve provocar o estudante a relacionar
0s espacos vividos, o chdo, o territério, 0 uso concreto do espaco, com sistemas formais de
representacdo e medida, como malhas cartesianas, figuras geométricas e unidades
convencionais. Somente por meio dessa mediacdo o0 conceito se desloca da experiéncia

sensorial para o campo da abstragéo.

Por fim, Moura ressalta que o professor € o organizador das condi¢des de aprendizagem,
aquele que cria situacdes que desafiam o estudante a reorganizar o proprio pensamento. A
mediacdo, portanto, ndo é um mero apoio: € o espago formativo no qual o aluno reconstroi,
com intencionalidade e consciéncia, aquilo que vivencia de modo difuso no mundo. E esse
movimento, cuidadosamente orientado, que transforma a experiéncia cotidiana em
conhecimento elaborado, permitindo que o conceito de area seja entendido ndo apenas como

medida, mas como expressdo de praticas humanas de apropriacéo e significacdo do espaco.

E nesse movimento que o conhecimento ganha vida, porque se enraiza nas praticas
sociais e, a0 mesmo tempo, as transcende, transformando-as em pensamento. Quando essa
mediacdo é rompida e a palavra é ensinada sem vinculo com a experiéncia, o conceito deixa de
ser instrumento de compreensdo e se torna apenas um som, uma forma vazia. O ensino se
converte, entdo, em exercicio de memorizacdo, e 0 aluno passa a repetir termos que nao

reverberam em sua vivéncia, reproduzindo um saber que ndo o toca nem o transforma.

Pensar o conceito de area a luz dessa reflexdo implica compreender que sua
aprendizagem nao pode restringir-se a defini¢des ou formulas, mas deve emergir do dialogo
entre a linguagem e a experiéncia espacial do sujeito. E por meio da mediac&o que se estabelece
entre o signo e o sentido, entre a palavra e a vida que o conhecimento verdadeiramente se forma

e se torna parte do modo como o aluno I& o mundo.

Recorro a Callai (2013) para encerrar essa reflexdo com a afirmativa que a autora
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defende que a formac&o geografica do aluno depende da sua capacidade de ler o espaco vivido.
Por tal proposicao, sinto que ela esta descrevendo justamente o desafio que o ensino do conceito
de area dentro da Geografia imp&e. N&o basta ensinar a calcular metros quadrados, é preciso
devolver a medida o seu valor simbélico, ético e politico. A area, enquanto conceito geografico,

deve ser entendida como espaco de relagcdes e ndo apenas como nimero.

4.2 Categoria 2: leitura do espaco, representacdes gréficas e a confusdo entre area e

territorio no livro didatico

Essa reflexdo me conduz de volta as paginas dos livros didaticos, nas quais essas
auséncias se tornam visiveis e palpaveis. E ali, nas imagens, nos exercicios e nos textos, que
percebo o quanto o ensino da Geografia ainda se distancia da vida e o quanto o conceito de
area, muitas vezes, perde seu vinculo com o espaco vivido. Lembro-me de quando retomei
aquela pagina do livro didatico, a que antecede o estudo sobre Densidade Demogréfica, para
contextualiza-lo. A primeira vista, parecia uma atividade simples.

Figura 9: Mapa de distribuicdo da populacéo do Brasil no livro didatico
Observe 0 mapa.

Fonte:

IBGE. Atlas
geografico
escolar. 7. ed
Rio de Janeiro,
2016. p.113

Fonte: Espaco & Interagdo (2020-2023)
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Bastava observar o mapa do Brasil, identificar as areas mais densamente povoadas e
relacionar essa distribuicdo ao processo de formacao territorial do pais. Mas, ao reler com mais
atencdo, algo comecou a me incomodar. O texto oscilava entre area e territério como se fossem
a mesma coisa, sem pausa, sem explicacdo. Essa alternancia me soou familiar, era o tipo de

confusdo naturalizada que, de tanto se repetir, passa despercebida.
Figura 10: Exercicio do livro didatico que utiliza &rea e territério como sinénimos

1. Observe a Unidade da Federagdo onde vocé vive e identifique que dreas apresentam
maior concentracdo populacional. Responda em seu caderno.

2. Em seu caderno, relacione a distribuicdo atual da populagdo brasileira com o processo
de formagdo e expansao territorial estudado nas Unidades 1 e 2.

Fonte: de Espaco & Interagdo (2020-2023)

Ali percebi que o livro didatico, ao propor tais questdes, revelava uma maneira de
pensar o espaco que simplifica o complexo e apagava os limites entre campos do conhecimento.
A palavra area, vinda da Matematica, e territdrio, conceito central da Geografia, aparecem
como sindnimos, diluindo fronteiras epistemologicas que, no entanto, sdo fundamentais.
Quando o texto escolar confunde essas duas ideias, ele ndo apenas embaralha palavras, ele
embaralha modos de pensar 0 mundo e nossa propria existéncia.

A éarea, em sua origem, esta ligada a experiéncia de medir. Emerge da necessidade
humana de querer compreender a dimens&o das coisas, de comparar, de ordenar. E um conceito
que nasce do fazer em meio as relagbes desenvolvidas socialmente. Como lembra Caraca
(1951), o pensamento cientifico se funda quando os seres humanos precisa organizar o espaco
a sua volta e medir é um dos primeiros modos de fazé-lo. J& o territério carrega outra
compreensdo que envolve poder, pertencimento, memoria e identidade. Santos (2005) nos
ensina que o territorio € o chdo mais a identidade; é o espaco transformado pela presenca
humana, pelas relacdes e significados que nele se inscrevem.

Quando o livro alterna esses dois termos sem distin¢do, apaga justamente o que cada
um tem de mais potente em seu sentido historico, humano e simbdlico que é aquilo que o0s
originou. Em meu entendimento, € justamente ai que o problema deixa de ser apenas semantico
e se torna epistemoldgico. E o que estd em jogo ndo é somente 0 uso de uma palavra no lugar
da outra, mas a reducdo do pensamento a uma forma limitada de conceber o espa¢o como se
este pudesse ser lido apenas com os olhos e ndo também com a experiéncia.

Enquanto professora-pesquisadora, esse incbmodo me perturba e fico a pensar em
quantas vezes nds, docentes, repetimos essas expressdes tais como: area de maior

concentracao, territorio extenso sem nos darmos conta de que elas carregam historias e modos
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de viver. Muitas vezes, ndo fomos formados para desconfiar das palavras do livro, mas tdo
somente aprendemos a reproduzi-las. Todavia, Vygotsky (2000) nos lembra que o verdadeiro
conceito ndo é uma palavra pronta, e sim um processo de pensamento que se move, se refaz,
se enraiza na consciéncia.

O livro didatico, nesse trecho, ndo favorece esse movimento descrito pelo autor. Ele
parte do pressuposto de que alunos e a professora ja& dominam os significados de area e
territério, dispensando a mediacdo que faria emergir a diferenca entre ambos. O resultado é um
saber que parece completo, mas esta oco. Davydov (1988) revela que o pensamento tedrico se
forma quando a pessoa apreende o objeto em sua génese, nas relagcbes internas que o
constituem. Porém, quando o livro apresenta o conceito ja pronto, ele interrompe esse processo

de formacéo e oferece a casca, mas ndo o miolo.

Figura 11: Texto explicativo do livro didatico sobre distribuicdo populacional

A populagao brasileira ndo esta distribuida de forma homogénea no territério. Ha con-
centragdes na parte leste (litoral e nas dreas proximas a ele) e no entorno das capitais e de
outras cidades médias e grandes. A concentragdo populacional nessas areas tem relagao,
em grande parte, com o processo de colonizagdo e com as atividades econdmicas que se
desenvolveram ao longo dos séculos: produgdo de cana-de-agucar, pecudria, mineragao,
produgdo de café, indistria e, mais recentemente, a ampliagdo do setor de servigos.

Fonte: Espaco & Interacao (2020-2023)

Penso, entdo, que, talvez, a funcédo da professora ndo seja apenas explicar, mas escutar
0 que o livro ndo diz. Escutar o0 que se perde entre area e territorio, entre o calculo e o
pertencimento. Como afirma Leontiev (1983), é na atividade, e ndo na repeticdo, que a pessoa
se forma. E ensinar, nesse sentido, é criar situacfes em que o aluno possa reconstruir o conceito,

e ndo apenas reconhecé-lo.

Ao olhar novamente para aquele mapa do Brasil (Figura 9), percebo como a leitura do
espaco poderia ter sido outra se o livro tivesse provocado a curiosidade dos alunos com
questionamentos como: Por que certas areas concentram mais pessoas? O que faz um
territorio ser mais habitado do que outro? Quem decide os limites de um territorio e o que

esses limites significam?

Perguntas dessa natureza poderiam favorecer a compreensdo do conceito de area para
aléem da simples dimensdo métrica, articulando-o as formas de ocupacdo, distribuicao
populacional, organizacdo territorial e uso social do espaco. Desse modo, 0 conceito deixaria
de aparecer apenas como extensdo mensuravel da superficie e passaria a ser relacionado

também as dinamicas geograficas que produzem e transformam os territorios.

100



Essa reflexdo me leva de volta as teorizagGes de Santos (1999), que fala do territério
como espaco do vivido, onde a materialidade e a subjetividade se entrelagam. O territério é o
chdo concreto, mas é também o espacgo das relagdes, das lutas, das esperancas. A &rea, nesse
contexto, pode ser medida; o territdrio, no entanto, é sentido, é vivido, habitado. Ao confundir

um com o outro, o livro apaga o sujeito que vive o espaco e transforma o mapa em superficie.

E é justamente ai que percebo a importancia da mediacdo docente. O livro didatico
oferece 0 enunciado, mas somente a professora com seu poder de deciséo ou agéncia, conforme
Januario (2018), é capaz de oferecer sentido. E ela quem, ao ler criticamente, pode reabrir o

espaco do pensamento, recolocando o conceito em movimento.

Moura et al. (2010) lembram que a atividade formadora é aquela que revela o
movimento logico-histérico dos conceitos, permitindo que o aluno veja de onde vém as ideias
e para onde elas o conduzem. O professor, nesse processo, € mediador entre 0 empirico e o

teorico, entre o concreto e o simbolico e é nessa mediacdo que o conhecimento ganha vida.

Por isso, ao analisar o trecho do livro (Figura 11), ndo me limito a identificar o equivoco
conceitual. Ele revela uma confusédo recorrente quando o livro didatico transforma a area em

sinbnimo de territdrio, reduzindo categorias distintas a uma mesma superficie mensuravel.

A area, enquanto grandeza geomeétrica, corresponde a uma medida abstrata; o territério,
ao contrario, é uma construcgéo historico-social produzida por relagdes, disputas e usos. Como
afirma Santos (1999, p. 7), “o territério é 0 espaco em que desembocam todas as acdes, todas
as forgas, todas as fraquezas”, isto €, muito mais que uma extensdo quantificavel, trata-se de
uma sintese do vivido. Quando o livro, na Figura 10, apresenta a distribuicdo populacional
como se fosse um atributo exclusivo da area ocupada, ele apaga essa complexidade e induz o
aluno a compreender o espaco apenas pela légica numeérica, e ndo pelas relacdes sociais que o

constituem.

Esse equivoco, entretanto, ndo € apenas terminoldgico: ele toca diretamente o Objetivo
Especifico 1 da pesquisa, que busca analisar o tratamento do conceito de area nos livros de
Geografia. Ao confundir area e territério, o livro desestrutura a possibilidade de que o aluno
compreenda o espaco como produto da atividade humana, tensionando as préprias bases

conceituais que deveriam orientar o ensino.

Além disso, a analise da figura evidencia porque as interferéncias direcionadas pelo
professor sdo indispensaveis. Somente a professora, ao ler criticamente e mobilizar sua agéncia

(Januario, 2018), pode recolocar o conceito em movimento e restituir a diferenca fundamental
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entre medir um espaco e habita-lo. Nesse sentido, retomo Moura et al. (2010), para quem a
atividade formadora é aquela que revela o movimento légico-historico dos conceitos. O

professor, portanto, € quem pode tornar visivel o que o livro silenciou.

Tento entender que ele expressa um modo de ensinar que ainda separa o que é real do
que é necessario e desejavel para minha docéncia. Um modo de ensinar que seja mais que
reproducdo, mas reflexdo constante e permanente sobre como ensinar de modo a néo separar,
mas que haja mediacdo entre o empirico e o tedrico. Afinal, Freire (1996) deixou sob meu
travesseiro um bilhete dizendo que ensinar exige corpo e exemplo e, talvez, 0 maior exemplo
que posso dar aos estudantes seja o de pensar com inquietacdo, de duvidar das certezas que me
s8o entregues prontas e acabadas.

Assim, percebo que a confusdo entre area e territorio é, na verdade, uma oportunidade
imperdivel como tantas outras. Ela € um convite a reabrir o dialogo entre Geografia e
Matematica, entre o mensuravel e o vivido, entre o célculo e o sentido. Area e territorio néo
s80 0 mesmo, mas se completam e se complementam. Quando o estudante compreende que
medir também é compreender, e que compreender também é pertencer, o espago deixa de ser

apenas mapa e passa a ser mundo e muda tudo.

Essa compreensdo prepara o terreno, que ndo é area e nem mesmo territdrio, que vira a
seguir unindo o pensar geografico e o pensar matematico. E nesse entrelacamento, entre
nameros e lugares, que a aprendizagem ganha espessura humana e 0 conceito de area pode,
enfim, revelar o que tem de mais bonito que reside na possibilidade de ver o mundo em sua

dimensdo mensuravel, mas também em sua dimensao vivida.

4.3 Categoria 3: atividades propostas e mediacdo do conhecimento

Ao revisitar as paginas dos livros didaticos de Geografia das colecdes Telaris Essencial
(2024-2027) e Espaco & Interacao (2020-2023) que subsidiam esta analise, percebo que as
atividades relacionadas ao conceito de &rea costumam nascer de um mesmo molde

fundamentado em pequenos exercicios de aplicacéo.

Geralmente, o aluno € convidado a observar o mapa, calcular a area, comparar
superficies. Sdo tarefas que pedem respostas rapidas utilizando uma férmula, um ndimero, um
espaco preenchido, mas raramente abrem brechas para a ddvida ou para o pensamento que se
detém e pergunta por qué?. Como ja disse anteriormente, é como se 0 conceito de area viesse

pronto, embalado no mesmo pacote que o protege, mas também o distancia da experiéncia.
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Selecionei um dos muitos exemplos deste tipo com os quais me deparo nos livros
didaticos, em que a area aparece associada de forma direta e pouco problematizada ao célculo
da densidade demografica, como se o simples acesso aos numeros fosse suficiente para

compreender o espago.

Figura 12: Tabela de densidade demografica utilizada na atividade de célculo

Densidad téf;:;u;ifm"i dos dez paises mais populosos — 2018
B Populagio | Areatotal | Densidade
’ - Pais ‘total (km?) demografica
AP i (Milhes de habitantes) _ (hab./km?) |
o35 de juba oo 2078, __Bangladesh 164670 | 144000 1143 &
[ndia 1339180 3287260 407 3
el - e Japao 127484 377947 337
1 5 . Pa S
© Disponivel em: <hitpsy/ __Paquistao 197016 | 796100 247
paises.ibge.gov.br>; Nigéria 190886 923770 206
ONU. World Population China 1409517 | 9600001 146
2017. Disponivel em: = >
<httpsi/fesa.un.orglunpd/ ___Indonésia 263991 1904570 138 . -
wpp/Publications/Files/  Estados Unidos 324459 9831510 433
WPP2017_Wallchart. : *
A e o Blras.ll 208494 8515759 24
290. 2018, RUssia 143990 | 17098240 8

Fonte: Espaco & Interacao (2020-2023)

Enguanto avancava na andlise desta tabela presente na colecdo que antecede a atual

Espaco & Interacéo (2020-2023), detendo meu olhar nos detalhes e tentando compreender que
concepcao de area ela realmente convocava, fui surpreendida ao encontrar exatamente a mesma
representacdo na colecéo utilizada atualmente a Telaris Essencial (2024-2027), sem alteracfes

conceituais, metodologicas ou epistémicas.

A sensacao inicial foi quase de déja-vu, ndo por familiaridade metodologica, mas por
perceber que, apesar da mudanca de capa, autores e promessa editorial de atualizacdo, nada
havia mudado ali. A tabela permanecia estética, repetida como um artefato deslocado no tempo,
e essa repeticdo desnuda um movimento curioso: o de uma renovacao apenas de superficie, que
ndo toca o cerne epistemologico do que se ensina, nem as possibilidades de pensamento que
poderiam surgir se houvesse, de fato, um compromisso com transformar a experiéncia do

estudante.

Figura 13: Tabela de densidade demogréfica utilizada na atividade de célculo
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Distribuicdo espacial

A relagao entre a populagao absoluta e o tamanho da area é outro dado fundamental para compreen-

der a producgao do espago geografico.

A populagéao relativa
ou densidade demogra-
fica é calculada dividin-
do o total de habitantes

de uma érea (a popula- Bangladesh 164669751 147630 ms
gdo absoluta) pelo ta- | india 1339180127 3287259 407
manho dessa area. Veja  [o. 0 ict50 197015955 796100 247
na tabela os nimeros

Nigéria 190886 311 923770 207

do Brasil comparados
‘com alguns paises.

Elaborado com base em:
IBGE. Atlas geografico
escolar. 8 ed. Rio de

Densidade demografica dos paises mais populosos - 2017

Populagao total
(habitantes)

Area total (km?)

Densidade demografica
(hab./km?)

China

1409517397

9600010

147

Indonésia

263991379

1913580

138

México

129163276

1964375

66

Estados Unidos

324459463

9831510

33

Brasil

207660929

8515759

24

Russia

143989754

17098250

Janeiro: IBGE, 2018. p. 70. -

Fonte: Telaris Essencial (2024-2027)

Ao reler essas proposicdes, e me debrucar sobre esta exemplificada em especial,
compreendo que 0 problema nédo estd apenas no contetdo, mas na forma como o livro o
organiza enquanto acdo prescrita e ndo como atividade. Leontiev (1983) me ajuda a enxergar
essa diferenga com nitidez porque segundo ele a acdo é o fazer imediato, orientado por uma
tarefa enquanto a atividade é o movimento carregado de sentido, que nasce quando o sujeito

reconhece o motivo pelo qual age.

Quando o aluno resolve uma conta porque o livro pediu, ele apenas executa uma acao.
Mas guando ele se pergunta o que esta realmente medindo, quando tenta compreender o espaco

que mede, ai sim o exercicio se transforma em atividade.

Em minha percepc¢éo ndo é apenas uma figura repetida, € um gesto editorial que revela
uma légica de permanéncia. Um copiar e colar silencioso que parece ignorar tudo o que venho
narrando sobre desenvolvimento do pensamento, sobre convocar o aluno a compreender o
espaco e nao apenas reconhecé-lo superficialmente. A imagem volta a aparecer como se hada
tivesse acontecido para 0s autores entre uma colecdo e outra, mas para mim a critica de Sousa
(2002), as inquietacdes de Januario (2018), as insisténcias de Moura (2016), apontam que ha
décadas o esvaziamento epistemoldgico causado por atividades puramente operacionais deve

ser revisto pelo professor que deseja novos rumos para a docéncia.

A meu ver, a repeticdo da mesma imagem, com a mesma fungdo meramente
operacional, sugere que o material ndo foi revisitado a luz de debates contemporaneos sobre

alfabetizagdo cartogréfica, pensamento espacial e mediacdo docente. Nada nesse recurso
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convoca 0 estudante a compreender por que a densidade demogréafica é um indicador
complexo, ou como se relaciona ao conceito matematico de area. Ao contrario, a imagem
permanece como um ornamento grafico, desarticulado de uma epistemologia do espaco e de

uma matematica que poderia favorecer a construgdo de significados.

Assim, 0 que se repete ndo é apenas a figura em si, mas a postura pedagdgica que a
sustenta. Essa permanéncia revela uma concepcdo tacita de conhecimento escolar que
sobrevive por inércia. O conteudo é apresentado como dado pronto, a tarefa € operacional, e a
participacdo do aluno restringe-se ao preenchimento de lacunas previamente determinadas. A
interdisciplinaridade, entendida por Fazenda (2008) como atitude e abertura ao didlogo, nédo

aparece nem como horizonte.

Esta duplicacdo, portanto, torna-se um elemento relevante de analise. E importante considerar
que os editais do PNLD néo exigem que as cole¢des submetidas sejam integralmente inéditas
em relacdo as ediges anteriores, sendo comum e aceitavel a permanéncia de determinadas
atividades ou estruturas didaticas entre diferentes versdes das obras. Nesse sentido, a repeticao,

por si sO, ndo constitui um problema editorial.

Contudo, no caso analisado, a manutencdo da atividade revela a permanéncia de uma mesma
l6gica pedagdgica, mesmo diante de mudancas estéticas e editoriais observadas na colecéo.
Assim, aquilo que poderia configurar uma oportunidade de desenvolvimento do pensamento
critico-espacial permanece orientado por uma perspectiva predominantemente instrumental,
pouco articulada as necessidades concretas de compreensdo do espaco geografico e distante da
potencialidade formativa que os conteudos de Geografia e Matematica podem alcancar quando

mobilizados de maneira intencional e integrada.

Nessa mesma direcdo, encontro em Moura (2010) subsidios para a ampliacdo desse
olhar quando o autor propde que o ensino s6 se torna formador quando revela 0 movimento
I6gico-historico dos conceitos. Mostrar esse movimento significa que, como professora, tenho
a funcdo formadora que ocorre primeiro em mim e, depois em meus alunos, de mostrar de onde

vem a necessidade de medir.

Dito de outro modo, preciso planejar e desenvolver aulas em que o que motivo que
gerou a criacdo da ideia de area e o que ela diz sobre as rela¢cbes humanas com o espaco esteja
claro e direcionado. Sem isso, o célculo se torna um fim em si mesmo, e 0 conceito se esvazia.

Isso justifica o fato de, muitas vezes, perceber que o livro oferece o meio em forma de exercicio,
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mapa, grafico, mas ndo o motivo que o sustenta. Essa parte, que considero relevante, fica a

cargo do trabalho e competéncia do professor que apreende que sem motivo, ndo hé sentido.

A partir destas proposigdes e inferéncias, visito e revisito minhas préaticas, em exercicio
reflexivo constante e vejo o quanto também reproduzi esse modelo por anos seguidos.
Acreditava estar ensinando quando pedia que os alunos calculassem a area do mapa, mas o
que de fato ensinava era a seguir instru¢cdes em um ensino mnemonico e repetitivo conforme

fora alertado por Sousa (2004).

O tempo, as leituras e os estudos me conduziram a percepg¢ao de que ensinar exige mais
de mim do que apenas apresentar tarefas desprovidas de sentido e exigir uma resposta mais
desprovida de sentido ainda. Fui, aos poucos, internalizando que ensinar envolve emocao,
sentido, motivo e provocacdo do pensamento que, movido por acdes calculadas e
intencionadas, alcancam um fim. Aos poucos, 0 conceito de area que antes se mostrava
silencioso e inerte nas paginas do livro didatico, foi me convidando a reflexdo sobre: O que,

afinal, estou promovendo nos estudantes quando ensino a medir?

Essa pergunta, que parece simples, foi o ponto de partida para que eu comegasse a
ressignificar a tarefa e a forma como ela havia sido proposta inicialmente. As reflexdes sobre
minha pratica ja haviam sido iniciadas, mas este exercicio em especial foi o cerne para minhas
conjecturas sobre o livro ndo apenas como material didatico, mas como instrumento de

mediacdo e objeto cultural que carrega possibilidades e limites.

Entendi que cabe ao professor, como profissional e propositor da atividade no sentido
teorizado por Leontiev (1983) e Moura (2010), ativar essas possibilidades, transformando o
exercicio prescrito em experiéncia real de aprendizagem. E foi justamente em uma dessas
tentativas de transformar o exercicio em experiéncia que vivi uma situacdo que me marcou
profundamente e se tornou o episodio que me fez compreender, na préatica, o que significa

ressignificar um conceito.

Lembro-me com nitidez daquela manha em que estavamos na aula de Geografia, sétimo
ano, livro aberto na pagina 73 com a tematica Distribuicdo da Populacdo que desadgua na

formula usada para calcular Densidade Demografica na pagina 74, conforme imagem.

Figura 14: Férmula para o Calculo de Densidade Demogréfica utilizada em atividade de célculo de area em livro
didatico
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Densidade demografica = Total de habitantes
Area territorial

' Assim, no caso brasileiro, temos: 208494900 hab. = 24,5 hab./km?
8515759 km?

Fonte: Acervo da autora, a partir de Espaco & Interagédo (2020-2023)

A aula seguia o fluxo habitual, até que um aluno interrompeu a linearidade da aula
quando sua mdo se ergueu. A mao erguida era a o pedido para langar a questdo: “Professora,
que area é essa?”, ele perguntou franzindo a testa. Outro, em tom de brincadeira, completou:
“E base vezes altura, né? Como o professor José ensinou na aula de Matematica!”. A sala
explodiu em risadas, mas o riso, para mim, teve outro som. O som da pergunta que

desestabiliza, que anuncia que o conhecimento ainda ndo se enraizou.

Foi exatamente naquele instante que percebi que o conceito de area, tdo naturalizado
em nossas falas docentes, ndo habitava o imaginario dos alunos com a mesma fluidez. Eles
sabiam repetir a formula, mas ndo sabiam o que ela media e nem mesmo o que ela representava.
E ali, entre 0 riso e 0 espanto, nasceu uma inquietacdo que me acompanhou pelos dias
seguintes. O que, afinal, significa ensinar o conceito matematico de area quando se fala em

Geografia?

Percebo hoje que essa pergunta foi, para mim, o ponto de virada em que a agdo de
ensinar comegou a se transformar em atividade de pensar 0 ensino no compasso do movimento
que Leontiev (1983) descreve como 0 instante em que 0 sujeito reconhece o motivo de sua

propria acéo.

Passei entdo a reler o exercicio proposto pelo livro didatico, que trata o conceito de
modo rapido e quase utilitario. Era uma férmula inserida entre mapas e nimeros, sem tempo
para que o pensamento amadurecesse. Ao olhar novamente, compreendi que, ali, o aluno ér
convidado a realizar uma acdo e ndo a compreender ou formar o conceito, sendo apenas mero
reprodutor da acdo escolar de calcular. O exercicio pedia respostas, ndo movimento interno de
pensamento. Foi nesse reconhecimento que comecei a enxergar o livro, ndo como obstéculo,
mas como possivel ponto de partida para a mediacdo como propde Moura (2010), quando
afirma que o potencial formador de uma tarefa esta no modo como ela se ressignifica na

atividade do professor.

Essa constatacdo me levou a revisitar o trio de autores Davydov (1982), Leontiev (1983)

e Moura (2002, 2010) cujas obras me ajudam a compreender 0 ensino Ndo como transmissao
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linear, mas como sequéncia planejada de acgOes para alcangar a um objetivo. Esses autores,
ainda que situados em contextos distintos, convergem para uma mesma ideia central, qual seja,
0 conhecimento ndo se forma pela repeticdo, mas pelo movimento da atividade humana em um

movimento que transforma o objeto, 0 mundo e o proprio sujeito.

No caso de Davydov (1982), esse movimento aparece na passagem do agir empirico
que se baseia apenas na experiéncia imediata para o pensar tedrico, capaz de apreender o
conceito em sua generalidade. Para ele, o ensino deve criar condi¢cdes para que o estudante
descubra a l6gica interna do conceito, reconstruindo-o desde seus fundamentos e ndo apenas
reproduzindo operacBes prontas. Assim, o0 conceito de area, no lugar de surgir como uma
formula a ser aplicada, deveria emergir do problema que lhe da origem: a necessidade humana

de comparar superficies, medir ocupacdes, organizar territorios.

Leontiev (1983) aprofunda essa perspectiva ao afirmar que € na atividade que a pessoa
se forma. N&o é a unido das acdes isoladas que produz desenvolvimento, mas o0 motivo que
orienta 0 conjunto dessas a¢des. Quando o aluno atribui sentido a tarefa e entende para qué
pensa e ndo apenas o que deve fazer o conceito deixa de ser uma regra externa e passa a integrar
sua propria forma de agir no mundo. Assim, medir areas ou compreender territorios deixa de

ser tarefa mecéanica e passa a ser forma de interpretar a realidade vivida.

E Moura (2002, 2010) quem traduz essa heranca soviética para o campo da Educacéo
Matematica brasileira. Sua nocao de atividade orientadora de ensino mostra que o conceito so
se constitui de fato quando o aluno é colocado diante de uma situacdo que o desafia a
reconstituir o problema que deu origem ao proprio conceito. Para ele, ensinar € criar condigdes
em que o estudante possa voltar ao conceito no momento historico em que a humanidade
precisou inventar uma solucdo. Nesse processo, 0 aluno ndo apenas resolve um exercicio; ele

reencontra 0 movimento légico-histérico que da sentido ao conhecimento.

Ao retornar a esses trés autores, compreendi que meu desafio, como professora, nao
consistia em explicar o conceito de area ou apenas treinar procedimentos de calculo, mas em
criar condigdes para que esse conhecimento surgisse como necessidade para os estudantes. Por
isso, antes de iniciar os exercicios propostos pelo livro didatico, organizei discussdes sobre
situacbes presentes no cotidiano dos alunos em que a medicdo de superficies se mostrava
necessaria, como a divisdo de terrenos, a ocupagdo do espaco urbano e rural e os conflitos

relacionados ao uso da terra.
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Diferentemente da proposta do material didatico, centrada predominantemente na
aplicacdo mecénica de férmulas, procurei conduzir a atividade de modo que os estudantes
relacionassem o conceito de area as formas de producéo e organizacdo do espago geografico.
Nesse movimento, o célculo deixou de ocupar um fim em si mesmo e passou a integrar um

processo mais amplo de compreensdo da realidade vivida.

A intencdo ndo era apenas que resolvessem operacdes matematicas, mas que
reconhecessem por que medir superficies se torna socialmente necessario em determinadas
praticas humanas. Assim, o conceito deixa de aparecer como instrucdo abstrata e passa a
constituir uma ferramenta de interpretacdo do mundo, mobilizada porque responde a problemas

concretos e amplia possibilidades de leitura critica da realidade.

E nesse entrelacamento entre Davydov (1982), ao defender a formaco do pensamento
teorico, Leontiev (1983), a0 compreender o0 sujeito constituido pela atividade, e Moura, ao
propor a reinvencdo do problema como motor da aprendizagem, que encontrei fundamentos
para reconstruir a proposta do livro didatico. Compreendi que minha intervencdo docente
precisava deslocar o conceito de area do campo da mera aplicacao técnica para 0 campo da

investigacdo e da necessidade intelectual.

Fui para casa tomada por questionamentos, mas também mobilizada pelas leituras e
reflexdes que sustentavam a possibilidade de transformar aquilo que, embora estivesse posto
no material didatico, ndo estava pedagogicamente determinado. Decidi, entdo, reorganizar a
atividade. Queria que os alunos pudessem perceber o conceito antes mesmo de formaliza-lo,
reconhecer a area antes de medi-la. Na aula seguinte, retomei a discusséo e lancei uma nova

questdo orientadora: “Como vocés encontrariam uma area sem usar a formula?”

O siléncio que se instalou apds a pergunta revelava que, pela primeira vez, o conceito
deixava de ser algo a memorizar e se tornava algo a respeito do qual se pode pensar. Ali, o que
antes era uma tarefa escolar comecava a se tornar atividade de pensamento coletivo que se
encaixa exatamente naquilo que Moura (2002) denominou como momento de reorganizacao

da situacdo-problema.

O momento de reorganizacdo da situagdo-problema, tal como proposto por Moura

(2002), corresponde aguele instante em que os estudantes deixam de apenas responder ao que
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lhes é solicitado e passam a reinterpretar a propria tarefa. E quando eles reavaliam as
informacdes disponiveis, levantam novas hipoteses, ressignificam o que ja sabiam e ajustam
seus modos de acdo diante do desafio que tém em mé&os. Trata-se de um movimento em que a
I6gica da reproducdo perde espaco para a l6gica da construcdo em que o problema deixa de ser
algo fechado, previamente dado, e passa a ser reconfigurado pelas préprias pessoas, abrindo
caminho para novas formas de compreender e agir. E justamente ai que o pensamento se torna

mais vivo e, para mim, mais bonito porque nasce do encontro entre duvidas.

Depois desse episddio, planejei as aulas que estavam por vir e, inspirada em propostas
investigativas presentes no ensino de Matematica, especialmente em atividades voltadas a
construcdo concreta das no¢des de medida e superficie, organizei uma experiéncia que buscava
deslocar o conceito de area do campo exclusivamente operacional para o campo da

experimentacéo e da problematizagéo.

Para a primeira dessas aulas, levei folhas de papel pardo, barbantes e réguas. Dividi a
turma em pequenos grupos para favorecer o didlogo entre os estudantes durante a resolucdo da
situacdo proposta. Inicialmente, solicitei que delimitassem, no chdo da sala, uma area
correspondente a um metro quadrado. Formou-se um pequeno caos criativo: barbantes se
cruzavam, medidas eram revistas, hipoteses surgiam entre risadas e discordancias. Entretanto,
era justamente naquele movimento de tentativa, negociacdo e comparacdo que o pensamento

comegava a se organizar coletivamente.

Um aluno de um grupo me olhou intrigado ¢ perguntou: “Professora, ndo da pra medir
tdo certinho assim... falta achar jeito de deixar tudo igual”. E foi entdo que percebi que ele
queria dizer que era necessario padronizar e eu precisava inserir naquele momento a ideia de
unidade de medida, que antes lhes era um dado, mas agora emergia como necessidade, 0 que
poderia facilitar seu entendimento. Esta situacdo confirma que Davydov (1982) estava certo
quando estabeleceu que o pensamento tedrico nasce quando 0 sujeito precisa conceituar o

mundo para poder agir sobre ele.

Em Davydov (1982), compreendo o pensamento tedrico como aquele que permite a
pessoa ir aléem da aparéncia imediata dos fendmenos. Ndo se trata de observar, mas de
compreender as relaces essenciais que estruturam a realidade, reconstruindo mentalmente o
objeto de estudo para entéo agir de modo mais consciente sobre ele. Quando trago essa nogéao

para 0 campo da Geografia, percebo que o pensamento tedrico se manifesta justamente na
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capacidade de o estudante analisar o espa¢o ndo como um conjunto de descrigdes soltas, mas
como uma totalidade dindmica, onde fatores naturais, sociais, econdmicos e politicos se

entrelagam.

O exercicio antes comum e corriqueiro, nesse momento, deixou de ser um fazer para se
tornar um pensar. Sobre essa transi¢do, Caraca (1951) ja dizia que o pensamento cientifico

nasce quando o homem precisa organizar o mundo que o cerca.

Para Caraca (1951), o pensamento cientifico é aquele que emerge quando o ser humano
precisa organizar racionalmente o mundo que o cerca, buscando padrdes, regularidades e
explicaces que transcendam a experiéncia imediata. E um modo de pensar que interroga,
compara, formula hipéGteses e constréi modelos para compreender a realidade de forma

estruturada.

Quando transponho essa ideia para o cotidiano escolar, vejo que 0 pensamento
cientifico se manifesta justamente quando o aluno deixa de aceitar respostas prontas e comeca
a perguntar por qué?, como? e de que modo isso funciona?. Na Geografia, 0 pensamento
cientifico se revela na habilidade de analisar o espaco como resultado de multiplos processos
sejam eles naturais, sociais, econdmicos e de perceber que cada paisagem, cada territorio e

cada dado numérico traz consigo uma explicacao.

Assim, quando aqueles estudantes tentavam dar forma a uma intui¢do sobre o conceito
de éarea, eles estavam exercitando exatamente esse tipo de pensamento: organizando
informacGes, buscando relacGes e construindo significados que Ihes permitissem compreender
0 espaco de maneira mais profunda e critica. Ali, os alunos estavam exatamente nesse ponto
ao tentar dar forma aquilo que ainda era apenas intuicdo. O conceito de area ganhava, aos

poucos, densidade e historia.

Para contextualizar e dar aos alunos mais subsidios para a compreensao, decidi, entdo,
contar a eles uma histdria que aconteceu ha muito tempo no Egito antigo. Falei sobre os
egipcios, sobre as cheias que inundavam a regido percorrida pelo rio Nilo e sobre como a vida
dos camponeses era modificada, a cada inundagdo. Contei a eles que os moradores daquela
regido precisavam, de tempos em tempos, estarem medindo novamente as terras porque as

demarcac6es haviam ido embora juntamente com as dguas que baixaram.

Disse-lhes que foi dessa necessidade de reconstruir limites que nasceu a Geometria.
Pude ver nos olhos deles o espanto da descoberta e logo alguém disparou: “Entdo medir tem a

ver com o rio?”, perguntou uma aluna. Nesse instante, compreendi na pratica o que Moura et
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al. (2010) descrevem como o movimento légico-histérico do conceito que se transmuta no

percurso em que o conhecimento se reconecta a necessidade humana que o gerou.

A cada nova etapa, a cada aula planejada e posta em préatica, eu também me percebia
aprendendo. A professora-pesquisadora que media o conceito era a mesma que se media em
sua propria pratica. E aquele mesmo livro didatico, que antes me parecia apenas um
instrumento, revelava-se cada vez mais evidente como um espelho que mostrava tanto o que
oferecia quanto o que deixava escapar. E 0 conceito de area continuava sempre me chamando
a reflexdo sobre o que de fato ensino quando nas aulas de Geografia me disponho a ensinar

meus alunos a medir.

Por tais proposi¢des entendi, que a atividade pedagdgica € também uma forma de escuta
e para isso tenho que estar muito aberta e atenta a cada questionamento dos alunos. Reitero que
para Moura et al. (2010), a atividade pedagogica é entendida como um processo intencional e
coletivo, no qual professor e estudantes se envolvem na producéo de significados sobre um

objeto de conhecimento.

N&o se resume a um conjunto de tarefas organizadas pelo docente, mas envolve ac6es
coordenadas que tém um motivo comum: aprender. Isso significa que o professor ndo é sé
guem conduz, mas também quem escuta, interpreta e reorganiza a propria pratica a partir das

necessidades e movimentos dos alunos.

A atividade pedagdgica, nessa perspectiva, € viva e emerge do didlogo, do confronto de
ideias, da problematizagdo e da criagdo conjunta de caminhos para compreender o mundo. E
por isso que estar atenta aos questionamentos dos estudantes ndo ¢ um gesto complementar,
mas parte constitutiva desse modo de ensinar que reconhece o pensar do outro como elemento

central da aprendizagem.

Quando um aluno pergunta “que area é essa?”, ele ndo esta apenas pedindo uma
explicacdo, ele estd abrindo uma brecha por onde eu posso adentrar fazendo a mediacao tdo
necesséria entre o saber cotidiano e o saber cientifico. E por esta fresta aberta, entre o vivido e

0 pensado, que a docéncia pode se adentrar e se tornar um ato de criacao.

Ao final, daquela sequéncia de aulas, apreendi que o conceito de area ndo se resumia
mais a multiplicacdo entre base e altura como propunha a formula, mas havia se tornado mais
que isso. Tornara-se um modo de olhar o espago, de compreender as relagdes humanas com a

terra e com o medir e o livro didatico agora era um ponto de partida, ndo de chegada.

Assim, a atividade proposta ultrapassou o limite da tarefa didatica, pois se converteu
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em mediacdo viva entre o saber cotidiano e o saber cientifico. O conceito de &rea, antes
reduzido a férmula, foi ganhando espessura humana e histérica e tornou-se uma forma de
pensar 0 espaco e as relacdes que o constituem. Essa mediacdo, contudo, revelou também outra
camada do processo presente na indissociabilidade entre o pensar geografico e o pensar
matematico. Quando o aluno pergunta “que area é essa?” Ele ndo busca apenas compreender
um contetdo da Geografia, mas mobilizar um raciocinio que é, ao mesmo tempo, matematico,

espacial e cultural.

Nesse entrelacamento de modos de pensar a interdisciplinaridade se anuncia como
necessidade, e ndo como adorno pedagdgico. E € a partir dessa constatacdo que passo, a seguir,
a refletir sobre o dialogo possivel e necessario entre Geografia e Matematica na constitui¢do
do conceito de area. Por esta experiéncia com o conceito de area, percebo que 0 que estava em
jogo ia além de uma relacdo entre conteudos da Matemaética e da Geografia. Havia ali um
movimento mais profundo que envolvia diferentes modos de pensar buscando se reconhecer
dentro desse movimento. Parece-me que naquele instante em que o aluno perguntou “que area
¢ essa?”, a Matematica e a Geografia colidiram abruptamente ¢ que eu, enquanto professora,

tive que refazer o percurso de modo a amenizar o impacto da colisdo tornando-a em encontro.

Depois dessas vivéncias praticas narradas, compreendo que a interdisciplinaridade nao
nasce da justaposicdo de saberes, mas da necessidade que o proprio conceito impde de ser
pensado no todo. Essa percepcao inicial dialoga diretamente com os estudos de Fazenda (2008),
que insiste que a interdisciplinaridade ndo é um método ou um amontoado de contetdos, mas
uma postura diante do conhecimento. Uma forma de aborda-lo de maneira que facilite sua

compreensdo e entendimento por parte dos estudantes.

Fazenda (2008) afirma que a interdisciplinaridade €, antes de tudo, uma atitude marcada
pela abertura ao dialogo, pela escuta sensivel e pelo reconhecimento do outro como coautor do
processo de aprendizagem. A autora ressalta que esse movimento envolve buscar o nucleo
essencial do fendmeno investigado, ultrapassando fronteiras rigidas que limitam a
compreensdo. Por isso, mais do que integrar contetdos, trata-se de reorganizar o olhar para que

0 objeto de estudo revele sua complexidade.

Essa perspectiva fica ainda mais evidente quando Fazenda (1979) sublinha que a
interdisciplinaridade exige intencionalidade e clareza epistemoldgica: € preciso saber por que
aproximamos saberes e 0 que buscamos compreender. Assim, reconhe¢o que minha prética

pedagogica desde o planejamento até a conducdo das atividades é parte fundamental desse
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processo. E nela que a atitude interdisciplinar pode ganhar forma, seja pela escolha cuidadosa
das tarefas, seja pela escuta atenta aos questionamentos dos alunos, seja pela criacdo de

situacOes que convoquem o0 pensamento a operar em profundidade.

Em conformidade com minha afirmativa, compreendo também que, a minha prética
pedagogica bem como 0s modos como eu a planejo e a desenvolvo em sala de aula sdo quesitos

fundamentais.

Posto isso, reconheco que meu papel como professora foi para além de expositora de
contetdos ou propositora de exercicios com modelos a serem seguidos, mas sobretudo, meu
papel era o de mediadora entre linguagens disciplinares. Eu carregava em mim a
responsabilidade de traduzir de modo mais vivo possivel as formas distintas de significar o

mesmo fendmeno.

Foi Leontiev (1983) quem me exortou que atividade humana é sempre mediada por
instrumentos e signos e, dentro do contexto escolar, essa funcdo fica a cargo do professor. E
justamente ele quem cria as condi¢cdes dessa passagem entre codigos, ou seja, entre 0 simbolico
da Matemética e o concreto da Geografia. E nesse transito que o conhecimento ganha densidade

e 0 pensamento se torna capaz de transitar entre o visivel e o abstrato.

O meu trabalho como professora, nesse contexto, ndo é apenas um recurso didatico,
mas um espaco de encontro epistemoldgico, pois € nela que as fronteiras entre disciplinas se
tornam porosas, permitindo que o raciocinio espacial se alimente do rigor l6gico e que o calculo

se humanize ao tocar o vivido.

Como observa Fazenda (2008), a interdisciplinaridade é, antes de tudo, uma atitude que
se conecta a disposicdo para o didlogo, para a escuta do outro e para a construcdo coletiva da
aprendizagem. Essa afirmacdo, embora pareca simples, juntamente com outras teorizacdes
descritas nesta tese, impulsionou-me a uma mudanca na forma de compreender o trabalho

docente que venho desenvolvendo por décadas, bem como a prépria natureza do conhecimento.

Ao caracterizar a interdisciplinaridade como atitude, Fazenda (2008) desloca a
discussdo de um plano meramente técnico onde se encontra a interdisciplinaridade refletida em
projetos, combinacbes de conteddos ou estratégias colaborativas para um plano ético e
epistemologico. A autora, por suas conjecturas, me permitiu reconhecer que nenhum
conhecimento se sustenta sozinho e que toda compreensdo humana nasce do encontro entre

vozes, experiéncias e modos distintos de interrogar o mundo.

Assim, reconhec¢o que a atitude interdisciplinar exige uma abertura constante para o
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inesperado, porque dialogar implica permitir que o outro transforme aquilo que pensamos
saber. Para Fazenda (1979, 2008), essa abertura ndo é acessoria porque ela constitui o proprio
ambiente em que 0 conhecimento se torna vivo. E por isso que a autora insiste que a
interdisciplinaridade ndo se decreta e ndo se improvisa; ela se constroi nas relagdes, na forma
como se acolhe a ddvida do estudante, na maneira como eu professora-pesquisadora
problematizo o conteddo e na minha sensibilidade para perceber que cada pergunta pode

deslocar o caminho inicialmente previsto.

Aprofundar essa concepc¢do significou reconhecer que a interdisciplinaridade néo
dissolve as disciplinas, mas as tensiona de modo produtivo. Fazenda (1979, 2008) esclarece
que cada area mantém sua identidade e se enriquece quando € atravessada por outras

perspectivas que iluminam aspectos antes invisiveis.

Assim, quando assumo essa atitude na minha pratica, reconhe¢o que minha tarefa ndo
é somente transmitir contetudos, mas criar condigdes para que os alunos percebam que todo
conceito, seja matematico, geografico ou histérico, se torna mais significativo quando

articulado as diferentes légicas que compdem o0 nosso mundo.

O que Fazenda (2008) me transmite é uma visao de interdisciplinaridade como postura
ética e epistemoldgica que antecede qualquer técnica, metodologia ou proposta de integracao
curricular. E um aspecto presente no labor do professor que reflete sobre sua pratica cotidiana

e 0s percalgos que acontecem nela e que servem positivamente para seu aprimoramento.

Trata-se de uma disposicdo permanente para o didlogo, para a escuta sensivel do outro
e para o reconhecimento de que o conhecimento so se fortalece quando é compartilhado. Nessa
perspectiva, em nossa pesquisa, a interdisciplinaridade ndo se reduz a juncdo de um contetdo
matematico com outro do campo geogréafico, mas a existéncia de cooperacao entre essas areas,
com abertura a alteridade, disponibilidade para revisar certezas e coragem para construir, de

maneira coletiva, novos significados.

Confesso que este € um movimento que exige humildade intelectual, respeito as
diferentes formas de saber e compromisso com processos colaborativos que ampliem a
compreensdo dos fenbmenos estudados. Japiassu (1976), ja afirmava que a
interdisciplinaridade emerge quando o conhecimento se reconhece insuficiente em seus
proprios limites e se reconhecer insuficiente € um desses atos de humildade intelectual dos
quais falei. Penso que quando, na postura de professora, em vez de oferecer respostas, eu

sustento 0 espaco da pergunta, é nesse ponto que a mediacdo se torna fecunda e propensa a
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germinar as sementes do aprender.

Nessa perspectiva e por esta linha de pensamento que venho desenrolando consigo
assimilar, dentro de minha prética cotidiana de ensinar Geografia, que o livro didatico pode
ser, paradoxalmente, tanto fronteira quanto ponte. E que o estabelecimento de um ou outro
significado reside em mim a cada passo, a cada acdo que estabeleco rumo a um objetivo de

aprendizagem.

Percebo que, tomado como prescricdo, ele separa saberes, ao passo que quando
apropriado criticamente, pode se tornar o lugar do entre, o ponto onde diferentes modos de
pensar se articulam para gerar sentido. Moura et al. (2010) refor¢cam essa perspectiva ao afirmar
que o0 ensino deve tornar visivel 0 movimento ldgico-histérico do conceito e esse movimento,
por natureza, é interdisciplinar, porque o real ndo se organiza por disciplinas, mas por

necessidades humanas.

Tenho constatado, ao longo da minha pratica, que quando tomo o livro didatico como
uma prescricdo ou como uma especie de roteiro que devo cumprir pagina por pagina, ele
comega a criar separa¢fes muito nitidas e, de certo modo, rigidas, entre os saberes matematicos
e geograficos. Sinto que o0s conteddos aparecem compartimentados, organizados segundo uma
l6gica que ndo nasce da vida real da sala de aula, nem nas demandas que surgem durantes as

aulas porque mantém uma estrutura fixa e externa a ela.

Em momentos assim, reconheco o que Vygotsky (2000) advertia quando diferenciava
0 conceito vivo daquele que é apenas verbalmente aprendido. O autor chamava a atencao para
0 cuidado que precisa existir quando o ensino se reduz a repeticao de definicdes, pois neste
momento o conhecimento perde movimento, torna-se algo morto, incapaz de se articular com

a experiéncia concreta do estudante.

Confesso que é exatamente essa sensacdo que tenho quando deixo que o livro me
conduza de modo prescritivo sem fazer interferéncias. A agéncia, que significa poder de
decisdo, por vezes pode ficar depositada somente no livro didatico conforme teorizacdes de
Januario (2018), porém neste caso percebo que quando permaneco assim passo ao livro a
competéncia perigosa de ser capaz de separar saberes, a0 mesmo tempo que parece também
reduzir minha prépria autonomia intelectual, afastando-me da possibilidade de produzir

sentidos em atividade conforme Moura (2002) e juntamente com meus alunos.

No entanto, quando me permito olhar para o livro a partir de uma atitude mais

interrogativa, quando o leio com estranhamento, buscando tensdes, lacunas e possibilidades,
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ele se transforma. Deixa de ser fronteira e passa a se constituir como aquilo que venho
compreendendo como um lugar do entre. E esse entre, percebo, ndo é um espago vazio, mas

espaco de passagem, de articulacdo, de criacdo de sentidos.

E ali que consigo fazer dialogar com a narrativa apresentada no manual com as
experiéncias concretas dos estudantes, com as inquietacdes que surgem em nossas Conversas,
com as conexdes inesperadas entre Geografia e Matematica que emergem em atividades

simples, mas carregadas de significado.

Essa compreenséo se relaciona profundamente com o que Moura et al. (2010) afirmam
ao defenderem que o ensino deve tornar visivel o movimento l6gico-histérico dos conceitos.
Essa frase parece repetitiva, mas nela mora o cerne da compreenséo dos conceitos de acordo
com a Teoria Histérico Cultural que subsidia esta pesquisa €, por isso, ndo a perco de vista.
Para os autores mencionados e para mim, a medida que reflito sobre minha préatica esse
movimento &, por natureza, interdisciplinar, porque o real ndo se organiza por disciplinas, mas

por necessidades humanas.

E justamente no entre, que para mim é um espaco de articulaco e criacdo de sentido,
que esse movimento pode aparecer. O entre vém a tona quando cruzo um mapa com as histérias
locais que os estudantes trazem, quando trabalho escalas articulando dimens6es matematicas e
espaciais, quando analiso dados e percebo que numeros, mais do que quantidade, séo modos

de narrar o mundo.

Quanto mais escrevo e observo, mais percebo que o entre é o territorio onde a
aprendizagem pode realmente acontecer. Nesse espaco, vejo aquilo que Vygotsky (2000)
chama de producéo de sentidos na atividade social onde professora e estudantes se movem,

constroem, problematizam, ressignificam.

O livro didatico, entdo, deixa de ser produto acabado e passa a ser matéria-prima,
instrumento de mediacdo ndo porque traz tudo pronto, mas porque me permite revelar, com
meus alunos, a historicidade, a logica interna e a poténcia articuladora dos conceitos. E nesse

lugar do entre que me reconhe¢o como professora que cria caminhos e ndo apenas 0S segue.

Hoje, percebo que mediar é também interligar mundos. E reconhecer que o pensar
geografico e o pensar matematico ndo competem entre si, mas se iluminam mutuamente na
tentativa comum de compreender o espaco, suas formas e suas mensuragdes. Quando ougo
transitar entre essas légicas, sinto que estou ndo apenas articulando contetddos, mas abrindo

caminhos para que meus estudantes percebam o movimento interno dos conceitos.

117



Ao mesmo tempo, esse movimento, como afirma Moura et al. (2010), nasce do proprio
real e, por isso, é sempre interdisciplinar. A interdisciplinaridade deixa de ser um adorno, algo
que fica bonito no planejamento, e passa a ser condi¢do de possibilidade para a formacéo do
pensamento tedrico, justamente porque permite que o conhecimento seja visto em sua

historicidade e em sua poténcia de explicar o mundo vivido.

Ao concluir a reflexdo desta terceira Categoria de Analise, compreendo que a mediagao
é 0 lugar onde o conhecimento se faz humano. E nesse entre-lugar que envolve saberes, sujeitos
e experiéncias que o aprender se transforma em ato de criacdo, porque é nele que o conceito
deixa de ser apenas palavra e passa a ser instrumento de pensamento, como defende Vygotsky
(2000).

E talvez seja exatamente ai que considero como sentido mais profundo da docéncia que
ndo € ensinar baseado em fronteiras rigidas, mas o de criar passagens, nao repetir itinerarios e
exercicios repetitivos, mas o de possibilitar travessias intelectuais. Ao reconhecer esse
movimento, sinto que minha pratica se reorganiza e agora, menos guiada por prescri¢des e mais
orientada por encontros, por perguntas e pela busca compartilhada de compreender o mundo
em sua complexidade. E € nesse gesto, tdo simples e tdo exigente, que percebo que a mediacao
é também um modo de cuidar das relac¢des, dos sentidos e do préprio conhecimento que se faz

vivo guando circula entre noés.

4.4 Categoria 4: Em interdisciplinaridade com Matematica o conceito de area se torna

movimento de pensamento

Dando continuidade ao tratamento do conceito de area nos livros didaticos de
Geografia, percebo que a questdo da interdisciplinaridade ndo deveria ser considerada elemento
periférico, mas o proprio eixo que decide se 0 conceito aparecerd como dado técnico ou como
instrumento de pensamento. No cotidiano da sala de aula, sempre senti que havia algo
deslocado quando o conteldo era apresentado de forma compartimentada, como se a area fosse

um célculo a ser desenvolvido ou uma medida a ser identificada no mapa.

Ao retomar meus percursos narrativos enquanto professora-pesquisadora, uma das
caracteristicas que Passos, Silva e Nacarato (2004) defendem como constitutivo do fazer
investigativo, percebo que minhas praticas mais bem-sucedidas sempre nasceram quando

consegui articular diferentes modos de pensar a partir de uma mesma situagéo concreta.

E isso aparece de forma muito evidente quando o objeto em questdo é o espago, que,

como nos ensina Santos (1999), é sempre um entrelacamento de técnica, uso, intencionalidade
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e historia. Nessa perspectiva, ndo consigo mais ver a Matematica e a Geografia como
compartimentos estanques. Elas sdo formas distintas de olhar o real, e que s6 ganham forca

explicativa quando se deixam perpassar mutuamente.

Por esses vieses, 0 conceito de area revela sua natureza interdisciplinar, mas quando
tratado apenas como medida de superficie, ele se aproxima mais de um procedimento do que
de uma ideia. Porém, quando articulado as necessidades concretas que emergem da
compreensdo do espago geografico como a delimitagdo de territérios, uso da terra, densidade
populacional, distribuicdo de recursos ou analise de mapas; ele se torna aquilo que Davydov
(1978) chamaria de célula germinal do pensamento tedrico que permite ao estudante

reconstruir mentalmente relagdes que ndo estdo dadas na aparéncia imediata.

Nos livros analisados, porém, essa articulacdo aparece de forma esparsa. Em alguns
momentos, noto aproximagdes pontuais em tabelas que relacionam area e populacdo, mapas
tematicos que dependem de leitura quantitativa, exercicios que pedem calculos simples para
compreender proporcdes espaciais. Mas, de modo geral, 0 movimento légico-histérico do

conceito, tal como argumentam Moura (2016) e colaboradores, ndo se mostra com clareza.

Isso conduz o estudante ao resultado que, geralmente, é uma medida, mas ele ndo
compreende e nem visualiza o processo historico e cultural que levou os seres humanos a
precisarem representar e comparar superficies no mundo real. A auséncia desse movimento
esvazia o potencial da interdisciplinaridade, pois impede que os estudantes percebam a area
como resposta a necessidades praticas, como enfatiza Caraca (1951) ao discutir a génese social

dos conceitos cientificos.

Minha constatacdo dialoga com as pesquisas de Januario (2018), Lima (2018) e
Perovano (2021) sobre o ensino de Matematica e a influéncia dos livros didaticos na pratica
pedagdgica. Embora os autores citados trabalhem especificamente com o ensino de
Matematica, suas analises sdo Uteis quando adaptadas para o campo geografico quando a
abordagem trata de livros didaticos e pratica docente. Conforme constatei, esses autores
mostraram em seus trabalhos anteriormente que, quando os livros reduzem o conceito a
exemplos mecénicos ou descontextualizados, o estudante tende a operar com procedimentos e

ndo com significados.

Transpondo para a Geografia, essa reducdo se manifesta quando a &rea aparece como
dado numérico em legendas ou quadros, sem que o livro didatico oriente ou explicite como

essa medida participa da explicacdo dos fendmenos espaciais. Ao adaptar essa critica para o

119



campo do conhecimento com o qual trabalho, vejo que o desafio ndo é apenas didatico, mas
epistemoldgico, porque trata-se de mostrar que a area é uma forma de ler o espaco, um modo

de compreender o territorio enquanto construcéo social e ndo um niimero solto.

A escrita desta tese deu-se em dialogo constante com minhas memarias de professora
e esse movimento, a Pesquisa Narrativa me autorizou a fazer, mostrando que a experiéncia é
um dado legitimo de investigacdo. Posso dizer que hoje compreendo melhor o quanto a
interdisciplinaridade ndo nasce da justaposicdo entre dois ou mais contetdos, mas do

entrelacamento dos modos de pensar e pensar 0 ensino.

Fazenda (2008) lembra que o didlogo entre areas sé acontece quando ha abertura para
que cada campo reconheca a incompletude de sua prépria linguagem. E, nessa direcdo, 0
encontro entre a Geografia e a Matematica ndo ocorre porque o livro didatico manda, mas
porque o fendmeno espacial exige maltiplas lentes. A area, nesse sentido, € uma ponte natural
entre os dois campos que se constroi quando o professor mobiliza a media¢do para que o

conceito deixe de ser instrucdo e se torne instrumento.

Olhando agora para meus proprios caminhos, vejo que essa mediagdo SO acontece
quando assumo o lugar entre o prescrito e o vivido, entre 0 conceito matematico e o fendmeno
geogréfico, entre o livro didatico e a experiéncia do estudante. Essa posicédo de fronteira ndo é
confortavel, mas é fecunda. Nela percebo que a interdisciplinaridade ndo &€ um enfeite
curricular, nem um capitulo isolado nos livros didaticos, mas 0 movimento mesmo de
construcdo do pensamento tedrico que permite transitar das acdes externas para as operacoes

internas, como explicam Leontiev (1983, 2021) e Davydov (1978).

Por isso, ao finalizar esta analise, internalizo que trabalhar a &rea em uma perspectiva
interdisciplinar ndo € s6 um ganho pedagdgico, mas uma necessidade do intelecto que permite
a compreensdo. E assim que o conceito deixa de ser um dado e passa a ser uma chave
interpretativa do mundo. E é assim também que a docéncia se torna, para mim, um exercicio
permanente de criar passagens entre saberes, entre linguagens, entre modos de ler o espaco.
Talvez seja justamente ai que a atividade docente encontra seu sentido mais profundo: o gesto

de abrir pontes onde antes s havia fronteiras.

4.5 Sintese Interpretativa: Articulacdo das categorias, objetivos e Tese

Concluida a andlise, torna-se necessario retomar o percurso investigativo em seu
conjunto para compreender como 0s elementos revelados se articulam no interior da pesquisa.

O passo que se segue constitui, portanto, a passagem da analise para a sintese, momento em
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que os dados, as narrativas e as interpretacfes se encontram para responder aos objetivos
propostos e consolidar a tese defendida que orientou este estudo.

A etapa de sintese que se apresenta nesta subsecdo constitui 0 movimento final desta
analise, no qual as quatro categorias investigadas deixam de ser vistas isoladamente e passam
a compor uma unidade interpretativa. Trata-se do momento em que os diferentes fragmentos
do percurso como a leitura dos livros didaticos, as minhas narrativas enquanto professora-
pesquisadora, as implicacdes pedagogicas e as possibilidades interdisciplinares, sdo retomados

em seu conjunto para que possam revelar o que significam em plenitude.

E aqui que se realiza a passagem metodoldgica anunciada pela perspectiva historico-
dialética em que cada categoria representa um aspecto parcial do fendmeno, mas apenas sua

articulacdo permite compreender o conceito de area em sua complexidade l6gico-historica.

A analise das quatro categorias permitiu alcancar o objetivo geral desta tese, qual seja,
analisar o conceito matematico de area no contexto da Geografia escolar, tomando como objeto
a forma como esse conceito é apresentado nos livros didaticos de Geografia. O percurso
investigativo mostrou que, a primeira vista, os livros parecem apresentar a area como dado
consolidado, mas, ao aprofundar o exame documental, evidenciou-se que essa apresentacao
carece de mediacao conceitual, o que pode incorrer na ndo compreensdo pelo estudante de sua

génese, uso social e papel na leitura do espaco.

Assim, o objetivo geral desta pesquisa foi alcancado ao evidenciar que o conceito de
area, tal como mobilizado nos livros didaticos analisados, tende a aparecer predominantemente
associado a aplicacdo de formulas e a execucdo de procedimentos técnicos, em detrimento de
sua constituicdo como instrumento de pensamento voltado a compreensdo das relacbes
espaciais. Ao longo das analises realizadas, observou-se a recorréncia de atividades centradas
na mensuracdo mecanica de superficies, frequentemente organizadas por sequéncias de
exercicios repetitivos e orientadas pela obtencdo de resultados numéricos previamente
definidos. Nas propostas examinadas, o calculo assumia centralidade no processo de ensino,
enquanto a discussao sobre os sentidos histdricos, sociais e geograficos da medicdo de areas

permanecia secundarizada ou ausente.

As categorias identificadas a priori também permitiram identificar que, embora o0s

materiais didaticos apresentassem tentativas de contextualizacao, estas, em muitos momentos,
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limitavam-se a insercdo de imagens, exemplos cotidianos ou situacdes ilustrativas que pouco
alteravam a l6gica predominante das atividades. Assim, ainda que o conceito de area fosse
apresentado em cenarios aparentemente vinculados ao cotidiano ou ao espaco geografico, a
dindmica pedagogica mantinha-se orientada pela aplicacdo direta de férmulas e pela resolucéo
operacional de exercicios. Desse modo, a contextualizagdo ndo chegava a produzir,
necessariamente, uma problematizacdo do espaco ou uma necessidade intelectual de

construcdo do conceito pelos estudantes.

Outro aspecto observado nos livros didaticos analisados refere-se a fragilidade da
articulacdo interdisciplinar entre Geografia e Matematica foco desta pesquisa. Embora o
conceito de area carregue significativa potencialidade para favorecer leituras criticas sobre o
territorio, o uso do solo, as formas de ocupacao espacial e as desigualdades socioespaciais, tais
dimensdes apareciam pouco exploradas nas atividades propostas. Em consequéncia, o conceito
frequentemente era tratado de maneira fragmentada em que de um lado, o célculo matematico;
de outro, o espago geografico esvaziado de suas contradicdes sociais, historicas e politicas.
Essa separacdo acabou por limitar as possibilidades formativas do conceito, reduzindo-o, em
muitos momentos, a um procedimento técnico desvinculado das praticas concretas de producao

e compreensao do espaco Vvivido.

E precisamente nessa contradicdo que os resultados da pesquisa ganham maior
relevancia analitica. Pois, a0 mesmo tempo em que os livros didaticos analisados apresentam
potencial para promover articulagbes significativas entre Matematica e Geografia, a
organizacdo predominante das atividades tende a restringir o conceito de area ao dominio
operacional. Em outras palavras, 0 mesmo contetido que poderia favorecer o desenvolvimento
do pensamento tedrico e da leitura critica da realidade espacial acaba frequentemente reduzido

a aprendizagem de técnicas de calculo e aplicacdo de formulas.

Foi nesse movimento contraditério do objeto investigado que minha propria
intervencdo docente passou a constituir ndo apenas uma estratégia pedagogica, mas também
uma mediacdo analitica fundamental para a compreensdo dos limites e das possibilidades
presentes no material didatico. Ao reorganizar atividades, propor problemas vinculados as
experiéncias espaciais dos estudantes e criar situagdes em que 0 conceito emergisse como
necessidade de compreensao da realidade, tornou-se possivel perceber que o limite ndo estava

necessariamente no contetdo em si, mas na forma como ele era pedagogicamente mobilizado.
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Nesse sentido, a pratica desenvolvida ao longo da pesquisa revelou possibilidades
formativas pouco exploradas pelos livros analisados. Ao deslocar o foco da aplicagdo mecénica
da formula para a problematizacdo do espaco vivido, 0s estudantes passaram a mobilizar o
conceito de area ndo apenas como técnica de mensuracdo, mas como ferramenta de
interpretacdo de situagdes concretas relacionadas ao territério, a organizacdo espacial e as
praticas sociais. Assim, a intervencdo pedagdgica realizada ndo se configurou como um
elemento acessorio ou ilustrativo da analise documental, mas como parte constitutiva do
proprio processo investigativo, permitindo evidenciar, na pratica, as tensdes entre

potencialidade formativa e reducdo operacional presentes no objeto estudado.

Este fechamento representa, portanto, um momento de sintese interpretativa das
andlises realizadas. Nele, os resultados produzidos pelas diferentes categorias investigativas,
inicialmente apreendidos como recortes particulares do fendmeno, passam a revelar a
totalidade contraditoria do objeto investigado pela professora-pesquisadora. Mais do que
identificar limites nos materiais didaticos, a pesquisa permitiu compreender que os sentidos
pedagdgicos atribuidos ao conceito de area dependem das formas de mediacao construidas no
processo de ensino, das intencionalidades que orientam a atividade docente e das possibilidades
efetivamente criadas para que o conhecimento se converta em instrumento de pensamento e
leitura critica do mundo. O Objetivo Especifico 1, que buscou analisar o tratamento dado ao
conceito de area nos livros didaticos, foi contemplado ao revelar uma contradi¢do fundamental:
embora a area apareca como informacdo numérica e como elemento grafico nos mapas, 0s
livros nem sempre explicitam sua relacdo com a realidade geografica, tampouco com sua
constituicdo historico-cultural. Os dados de pesquisa apresentados nas categorias 1 e 2
evidenciaram trechos nos quais area e territorio sdo utilizados como sinébnimos, apagando

distincBes epistemoldgicas importantes para a compreensao conceitual.

Dessa constatacdo emergiu uma evidéncia analitica consistente: em diversos momentos,
o livro didatico mobiliza o conceito de area de maneira parcialmente desvinculada de suas
determinacdes teoricas e de suas relacbes com as praticas concretas de producdo do espaco.
Tal movimento confirma discussdes ja apresentadas por autores anteriormente mencionados
acerca do reducionismo técnico presente no ensino de conceitos, aspecto que esta tese também
problematiza ao analisar os materiais didaticos investigados. Trata-se, portanto, de uma
fragilidade efetivamente observada e documentada na andlise, cuja explicitacdo responde

diretamente ao objetivo proposto.
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O Objetivo Especifico 2, voltado a narrar experiéncias docentes, foi alcancado a partir
das narrativas da professora-pesquisadora, que, em didlogo com os dados documentais,
evidenciaram como essa forma reduzida de tratar o conceito interfere na pratica pedagdgica. A
Pesquisa Narrativa, neste estudo, ndo cumpriu funcdo meramente ilustrativa, mas constitutiva,
uma vez que as narrativas produziram conhecimento ao revelar contradi¢fes pouco Vvisiveis no
documento, reorientaram a compreensao critica dos achados e permitiram que a analise

retornasse ao campo empirico atravessada por novas determinacées.

A forca da Pesquisa Narrativa revelou-se precisamente ao assumir a experiéncia como
lugar de producéo de conhecimento. Foi na sala de aula, diante dos livros e dos estudantes, que
se tornou possivel perceber ndo apenas o que o livro apresenta, mas também aquilo que silencia,
simplifica ou exige intervencdo docente para ganhar sentido. As narrativas evidenciaram
tensOes entre o prescrito e o vivido, entre calculo e significado, entre nimero e pertencimento,
mostrando como o professor € constantemente convocado a reorganizar o conceito para que
ele adquira espessura humana, historica e espacial. Assim, a narrativa ndo apenas acompanhou
a analise, ela produziu analise, ao evidenciar como o conceito chega ao estudante e como o
professor precisa reconstrui-lo pedagogicamente. Nesse movimento de reflexao sobre a propria
pratica, a professora-pesquisadora emerge também como sujeito formativo, produzindo

compreensdo tedrica ao mesmo tempo em que transforma o modo como ensina o conceito.

O Objetivo Especifico 3, que propds refletir sobre as implicacbes pedagogicas do
tratamento dado ao conceito de area, foi alcancado quando a analise articulou os dados
documentais a narrativa docente, revelando que o professor frequentemente se vé diante de um
conceito que ndo se sustenta sozinho no material didatico. A auséncia de explicitacdo do
movimento l6gico-historico da area exige que o docente realize mediacdes adicionais, muitas

vezes sem apoio tedrico ou metodoldgico suficientemente desenvolvido nos livros.

Ao interpretar esse dado pela perspectiva historico-dialética, tornou-se evidente uma
incongruéncia entre 0 modo como o conceito é apresentado e as condicdes necessarias para
que ele contribua para a formacéo do pensamento tedrico. Essa constatacdo produz implicacdes
pedagdgicas concretas, pois, sem mediacdo intencional, o estudante tende a operar
procedimentos sem compreender o conceito em sua dimensao histérica, espacial e social. Desse
modo, o objetivo foi alcangado ao evidenciar que o ensino da area depende de intervencdes
docentes capazes de ultrapassar a fragmentacdo disciplinar e o predominio da logica

operacional presente nos materiais analisados.
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O Obijetivo Especifico 4, relativo a interdisciplinaridade entre Geografia e Matematica,
foi respondido ao demonstrar que, embora os livros apresentem pontos de contato entre as areas
como tabelas, mapas, legendas e calculos de superficie, a interdisciplinaridade raramente se
realiza como movimento efetivo de construgcdo do pensamento. O que aparece, em muitos
casos, sdo aproximacgOes justapostas, e ndo articulagdes conceituais capazes de integrar 0s

sentidos matematicos e geograficos do conceito de area.

A anélise documental confirmou que a &rea tende a ser tratada predominantemente
como numero, enquanto as narrativas da professora-pesquisadora revelaram que, na pratica
pedagogica, € justamente nos momentos em que o estudante precisa compreender relacdes
entre forma, extens&o, uso do espaco e fenémenos sociais que a articulacéo entre Geografia e
Matematica se torna indispensavel. Ao identificar esse hiato, o objetivo foi alcangado ao
evidenciar que a interdisciplinaridade ndo constitui apenas uma possibilidade metodoldgica,
mas uma necessidade epistemoldgica para a formagéo de um conceito de area capaz de produzir
leitura critica da realidade espacial. Nesse sentido, a interdisciplinaridade ndo aparece como
um objetivo isolado da investigagdo, mas como sintese do préprio movimento dialético
construido entre os dados documentais e as narrativas produzidas no cotidiano da préatica

docente.

Esses resultados conduzem diretamente a tese defendida nesta pesquisa: a articulacao
interdisciplinar entre Geografia e Matematica, orientada pela perspectiva historico-dialética,
qualifica o ensino do conceito de area ao possibilitar a superacao de seu reducionismo técnico.
A tese se sustenta porque a andlise documental evidenciou a recorréncia de abordagens
operacionais e fragmentadas; porque as narrativas da professora-pesquisadora mostraram que
essa forma de apresentacdo fragiliza, por si s6, a aprendizagem conceitual porque as
implicacdes pedagdgicas revelaram a necessidade de mediacGes docentes intencionais; e
porque a perspectiva histérico-dialética permitiu compreender a area como conceito em

movimento, historicamente produzido e socialmente significado.

Desse modo, os resultados obtidos sustentam a compreensdo de que a
interdisciplinaridade constitui condi¢do fundamental para que o conceito de area recupere sua
génese, sua funcdo explicativa e sua poténcia formativa. A area deixa de ser mera operacao
quando passa a ser compreendida em sua dimensdo historica, social e espacial, isto é, quando
0os modos de pensar da Geografia e da Matematica se encontram no objeto concreto da

experiéncia humana: o espago vivido.
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Dessa forma, a tese se encerra demonstrando que ensinar area ndo significa apenas
ensinar nimeros, formulas ou procedimentos técnicos, tampouco abordar o espago geografico
de maneira isolada. Trata-se de formar pensamento tedrico capaz de compreender o0 espago em
sua materialidade, em suas contradicdes e em seus significados sociais. E nesse entrelagamento
entre célculo e territorio, entre experiéncia e conceito, entre 0 mensuravel e o vivido, que a area
deixa de ser apenas dado quantitativo e passa a constituir instrumento de interpretacdo do
mundo. E também nesse movimento de mediagio pedagdgica que a professora-pesquisadora
se forma e se transforma, assumindo autoria intelectual no processo de producdo de sentidos

para aquilo que ensina.

Embora os resultados produzidos nesta investigacdo tenham permitido compreender
importantes contradi¢cbes presentes no ensino do conceito de area nos livros didaticos
analisados, esta pesquisa ndo pretende esgotar a complexidade do tema. O proprio percurso
investigativo revelou lacunas e possibilidades que extrapolam os limites deste estudo e

apontam para novas frentes de investigacao.

Entre elas, destacam-se a necessidade de ampliar analises para outras cole¢des didaticas
e diferentes edi¢cBes do PNLD, bem como investigar de que modo distintos contextos escolares
e praticas docentes produzem outras formas de mediacdo do conceito de area. Alem disso, a
pesquisa evidenciou a relevancia de aprofundar estudos sobre formacao de professores voltada
a articulacdo interdisciplinar entre Geografia e Matematica, especialmente no que se refere a

construcdo do pensamento tedrico e a compreensdo historico-cultural dos conceitos escolares.

Outro aspecto que emerge como possibilidade investigativa refere-se as proprias
narrativas docentes como instrumento de producdo de conhecimento sobre o ensino. Ao revelar
tensGes entre o prescrito e o vivido, entre o conceito formalizado e sua reconstrucédo pedagdgica
na pratica cotidiana, a Pesquisa Narrativa demonstrou potencial para ampliar debates sobre

autoria docente, mediacdo pedagdgica e formacdo continuada de professores.

Também permanecem abertas questdes relacionadas aos modos pelos quais 0S
estudantes se apropriam do conceito de area em contextos interdisciplinares e as implicacdes
dessa apropriacdo para a leitura critica do espaco vivido. Tais questdes indicam que o conceito
de area, longe de se esgotar como conteudo escolar, permanece como campo fértil para
reflexdes sobre ensino, formagdo humana e producdo de sentidos acerca do espago e da

realidade social.
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Retomo, aqui, a alegoria do Boi de Janeiro para reafirmar que nenhum conceito nasce

isolado: a area também exige corpo, memoria e territorio para constituir-se como pensamento.
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ENCAMINHAMENTOS FINAIS

Ao trazer o acontecimento social do Boi de Janeiro como alegoria, esta tese ndo o faz como
mero recurso ilustrativo, mas como forma de explicitar uma compreensdo de mundo e de conhecimento
ancorada na Teoria Histérico-Cultural. Assim como na atividade coletiva que sustenta o reisado, em
que acdes diversas se articulam em torno de um motivo comum, 0 percurso investigativo aqui
desenvolvido constituiu-se como uma atividade orientada por intencionalidades tedricas, metodolégicas

e formativas que se entrelacam e se transformam ao longo do processo.

A alegoria permite compreender que as a¢cdes humanas ndo se organizam de forma fragmentada
ou mecénica, mas se constituem em atividade quando orientadas por um motivo que lhes confere
sentido. Essa compreensdo, fundamentada em Leontiev, Vygotski e Rubinstein, sustenta a perspectiva
assumida nesta pesquisa de que o ensino, e particularmente o ensino do conceito de area, so se efetiva
como atividade quando ultrapassa a realizacdo de procedimentos técnicos e se orienta para a formacéo

conceitual e para a compreensao tedrica da realidade.

Ao assumir essa alegoria como ponto de partida e de chegada, esta tese reconhece que o
percurso investigativo ndo se desenvolveu de forma linear ou neutra, mas em permanente didlogo com
a experiéncia da professora-pesquisadora. A escolha de investigar 0 conceito matematico de area no
contexto da Geografia escolar emergiu das tensdes vividas na pratica docente e das inquietacdes
produzidas pelo modo como esse conceito se apresenta nos livros didaticos, frequentemente reduzido a
procedimentos técnicos e desarticulado do espa¢o vivido. Nesse movimento, teoria e experiéncia ndo
se colocaram como polos opostos, mas como dimensdes que se constituem mutuamente, orientando as

escolhas metodoldgicas e analiticas ao longo da pesquisa.

Nesse sentido, a pesquisa tomou como objeto a forma como o conceito de &rea € apresentado
nos livros didaticos de Geografia, compreendendo que tais materiais ndo apenas organizam contelidos,
mas participam ativamente da constituicdo dos modos de pensar, ensinar e aprender. A analise
documental das colegdes selecionadas, articulada as narrativas de minha experiéncia docente, permitiu
evidenciar que o conceito de area, embora recorrente, aparece de maneira fragmentada, marcada por

silenciamentos e redugdes que comprometem seu sentido Idgico-histérico.

As narrativas produzidas ao longo da pesquisa ndo assumem, portanto, um carater meramente
ilustrativo, mas configuram-se como elemento constitutivo do método, permitindo que a experiéncia
vivida fosse traduzida em elementos analiticos sustentados por uma estrutura teérica e metodoldgica
consistente. Ao narrar, analisar e reinterpretar a propria pratica, a professora-pesquisadora ndo apenas
descreve 0 ensino do conceito de &rea, mas produz conhecimento sobre ele, reafirmando a

indissociabilidade entre pesquisadora e pesquisa.
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Assim, ao longo deste trabalho, defendeu-se que a articulacdo interdisciplinar entre Geografia
e Matematica, orientada pela ldgica histérico-dialética, qualifica o ensino do conceito de area ao superar
seu reducionismo técnico, possibilitando que esse conceito se constitua como instrumento de

pensamento para a compreensdo do espaco em sua materialidade, historicidade e significado social.

E igualmente necessario, como exercicio de rigor cientifico, explicitar os alcances e os limites
desta investigacdo, ndo como fragilidades, mas como escolhas tedrico-metodoldgicas conscientes,
coerentes com 0s objetivos propostos e com a perspectiva histérico-dialética que orientou todo o
percurso da pesquisa. Delimitar o que esta tese ndo pretendeu fazer constitui parte essencial do

compromisso com a clareza epistemoldgica e com a honestidade intelectual do trabalho desenvolvido.

Esta tese ndo teve como objetivo propor modelos prontos de materiais didaticos ou sequéncias
pedagdgicas para o ensino do conceito de area. Tal opcdo decorre da compreensao de que a producdo
de propostas didaticas fechadas poderia incorrer no mesmo risco de prescricdo que se buscou criticar
ao longo da analise. O foco da pesquisa esteve voltado a compreensdo do modo como o conceito de
area é apresentado nos livros didaticos de Geografia e as implicacdes desse tratamento para a formacao
conceitual dos estudantes, reconhecendo que o trabalho pedagdgico se constréi no encontro singular

entre professora, estudantes, contexto e intencionalidade docente.

Também ndo constituiu objetivo da pesquisa avaliar a aprendizagem dos estudantes ou
mensurar resultados de desempenho escolar relacionados ao ensino do conceito de area. Embora a
analise dialogue diretamente com a pratica docente e com o cotidiano da sala de aula, o interesse
investigativo concentrou-se no plano conceitual e formativo, examinando as condicdes de possibilidade
para a apropriacdo do conceito, e ndo seus efeitos mensuraveis em termos de rendimento. Essa
delimitacgdo se justifica pela opcao tedrica de compreender a aprendizagem como processo mediado e

historico, que ndo se reduz a indicadores imediatos de desempenho.

Do mesmo modo, a pesquisa ndo se propbs a realizar uma analise comparativa ampla de
politicas publicas educacionais ou dos processos de producéo editorial dos livros didaticos em escala
nacional. Ainda que reconheca a influéncia dessas politicas na constituicdo do material escolar, a
investigacdo concentrou-se na andlise dos livros enquanto artefatos pedagdgicos concretos, tal como

chegam & sala de aula, e no modo como participam da organizagdo do ensino e da atividade docente.

Essas delimitacdes evidenciam que a tese assumiu como nucleo de investigacdo a relacéo entre
conceito, material didatico e reflexBes subjetivas sobre a pratica docente da professora-pesquisadora,
compreendendo que é nesse entrelagamento que se produzem as condi¢des reais para a elaboragao
conceitual. Ao circunscrever o objeto e os procedimentos analiticos, o estudo preserva a coeréncia

interna de seu percurso investigativo e reafirma a intencionalidade de contribuir para a compreenséo
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critica do ensino do conceito de area, sem extrapolar seus proprios limites analiticos.

Ao delimitar seus alcances e explicitar suas contribuicdes, esta tese também aponta
desdobramentos que ndo se configuram como pendéncias ou lacunas, mas como possibilidades que se
abrem a partir do préprio movimento investigativo realizado. Esses desdobramentos decorrem
diretamente das escolhas tedricas, metodoldgicas e analiticas assumidas e revelam caminhos que podem
ser aprofundados por pesquisas futuras, sem comprometer a completude e a coeréncia do estudo aqui
apresentado.

Um primeiro desdobramento refere-se a ampliacdo da analise para outros conceitos
estruturantes da Geografia escolar que, assim como a area, transitam entre diferentes campos do
conhecimento e frequentemente aparecem nos livros didaticos de forma naturalizada ou reduzida.
Conceitos como escala, densidade, regido e territério poderiam ser investigados a luz da mesma
perspectiva histérico-dialética, buscando compreender de que modo sua apresentacdo nos livros
didaticos favorece, ou ndo, processos de apropriacdo conceitual mais amplos. Tal ampliagdo permitiria
aprofundar a compreensdo sobre os modos como o conhecimento geografico escolar vem sendo

organizado e mediado.

Outro desdobramento possivel diz respeito a investigacdo da mediacdo docente em contextos
formativos distintos. Embora esta tese tenha tomado como eixo a experiéncia da professora-
pesquisadora, futuras pesquisas poderiam analisar como outros docentes, em diferentes realidades
escolares, lidam com os limites conceituais dos livros didaticos e constroem estratégias de mediacao
para 0 ensino do conceito de area. Esse movimento ndo implicaria comparar praticas ou avaliar
desempenhos, mas compreender como a atividade docente se reorganiza diante de um mesmo objeto

conceitual, ampliando o debate sobre formacéo e desenvolvimento profissional.

H4, ainda, a possibilidade de aprofundar o dialogo entre Geografia e Matematica no campo da
formagdo inicial e continuada de professores. A pesquisa evidenciou que a interdisciplinaridade néo se
realiza espontaneamente no material didatico, dependendo, em parte, da intencionalidade e da formacéo
tedrica do docente. InvestigacOes futuras poderiam examinar como os cursos de licenciatura abordam
0 conceito de area e se favorecem ou dificultam uma compreensdo integrada entre os campos,

contribuindo para a superagdo da fragmentacéao disciplinar desde a formagéo docente.

Outro horizonte que se abre diz respeito ao proprio livro didatico enquanto objeto de pesquisa.
A analise realizada concentrou-se no livro do aluno, articulada as narrativas da pratica docente. Estudos
posteriores poderiam aprofundar a analise dos Manuais do Professor, das orienta¢des pedagdgicas e dos
processos de producéo editorial, buscando compreender como determinadas escolhas conceituais séo

formuladas, legitimadas e disseminadas. Esse aprofundamento permitiria ampliar a compreensdo do
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livro didatico como artefato cultural e politico, inserido em redes mais amplas de produgdo do

conhecimento escolar.

Por fim, a pesquisa também abre espaco para reflexdes sobre politicas publicas de avaliagdo e
escolha de materiais didaticos, ndo no sentido de compara-las ou julga-las, mas de compreender como
determinados entendimentos de conhecimento, interdisciplinaridade e ensino de conceitos cientificos
se materializam nos critérios de avaliacdo e sele¢do. Esse desdobramento reforga a compreensao de que
0 ensino da Geografia ndo pode ser pensado isoladamente da estrutura mais ampla que organiza o

curriculo e os recursos pedagogicos disponiveis nas escolas.

Importa destacar que tais desdobramentos ndo constituem exigéncias para a validacdo desta
tese, mas indicam a vitalidade do objeto investigado. Ao compreender o conceito de area como categoria
em movimento, esta pesquisa reconhece que o conhecimento nao se encerra em respostas finais, mas se
amplia & medida que novas perguntas se tornam possiveis. E justamente essa abertura que reafirma o

carater formativo e cientifico do percurso realizado.

Sintese final do percurso investigativo

Dessa forma, a tese defendida neste estudo se confirma: a articulacdo interdisciplinar entre
Geografia e Matematica, orientada pela légica histérico-dialética, qualifica o ensino do conceito de area
ao superar seu reducionismo técnico e ao possibilitar sua apropriagdo como instrumento de pensamento.
Essa afirmacgéo se sustenta nas evidéncias produzidas pelas quatro categorias de analise, nos objetivos

plenamente atingidos e nas contradi¢des reveladas ao longo do percurso investigativo.

Ao retomar a alegoria do Boi de Janeiro, que acompanhou esta pesquisa como fio condutor
simbaolico, reafirma-se que nenhum conceito nasce isolado ou desprovido de sentido social. Assim como
0 Boi € corpo, memdria e territorio, o conceito de area também exige movimento, historicidade e
mediagdo para se constituir como pensamento. Ensinar area, portanto, ndo é apenas ensinar nimeros ou
medidas, mas formar sujeitos capazes de compreender o espaco em sua materialidade, em sua historia

e em seus significados.

Conclui-se, portanto, que o ensino do conceito de area, quando ancorado em uma perspectiva
interdisciplinar e subsidiado por uma pratica docente consciente de seu papel formativo, pode contribuir
de modo significativo para a constru¢do de formas mais elaboradas de compreensdo da realidade
espacial. E nesse movimento pedagdgico rigoroso, intencional e humano que a docéncia evidencia sua

poténcia formativa e mediadora e que a pesquisa aqui apresentada encontra seu fechamento.

A anélise empreendida permitiu compreender o modo como 0 conceito de area €

apresentado nos livros didaticos de Geografia selecionados e como essa apresentacdo repercute
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na préatica pedagdgica. Os resultados evidenciaram que, embora o conceito apareca de forma
recorrente nos materiais analisados, sua abordagem tende a privilegiar um tratamento técnico
e fragmentado, frequentemente desvinculado de sua génese historico-cultural e de sua funcéo

explicativa no campo da Geografia.

As categorias de analise mostraram que o livro didatico, ao silenciar o movimento
I6gico-historico do conceito, limita possibilidades mais amplas de apropriacdo conceitual e
amplia a necessidade de intervencGes docentes nem sempre sustentadas pelo préprio material
pedagogico. Nesse contexto, as narrativas da professora-pesquisadora desempenharam papel
central ao revelar como essas lacunas se manifestam na sala de aula e quais estratégias se
tornam necessarias para que a area deixe de ser apenas calculo e passe a operar como

instrumento de interpretacdo do espaco vivido.

As implicagOes pedagogicas decorrentes da pesquisa indicam que o ensino do conceito
de area exige intencionalidade didatica, mediacdes conscientes e articulacdes interdisciplinares
capazes de relacionar célculo, territdrio, experiéncia e significado social. A
interdisciplinaridade entre Geografia e Matematica emerge, assim, ndo como recurso acessorio,
mas como condicao epistemoldgica para que o conceito de area possa contribuir para formas

mais elaboradas de compreenséo da realidade espacial.

Dessa forma, a tese defendida neste estudo se confirma: a articulacdo interdisciplinar
entre Geografia e Matematica, orientada pela l6gica historico-dialética, qualifica o ensino do
conceito de area ao superar seu reducionismo técnico e possibilitar sua constituicdo como

instrumento de pensamento.

Ao retomar a alegoria do Boi de Janeiro, reafirma-se que nenhum conceito nasce
isolado ou desprovido de sentido social. Assim como o Boi é corpo, memdria e territorio, o
conceito de area também exige movimento, historicidade e intencionalidade para constituir-se
como pensamento. Ensinar area, portanto, ndo significa apenas ensinar medidas ou
procedimentos, mas possibilitar que os estudantes compreendam o espaco em sua

materialidade, em sua histdria e em seus significados sociais.

Conclui-se, portanto, que o ensino do conceito de area, quando sustentado por uma
perspectiva interdisciplinar e por uma pratica docente consciente de seu papel formativo, pode

contribuir significativamente para a construcdo de formas mais criticas e elaboradas de
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compreensdo do espaco geografico. E nesse movimento pedagdgico rigoroso, intencional e
humano que a docéncia evidencia sua poténcia formativa e mediadora e que a pesquisa aqui

apresentada encontra seu fechamento.
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