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“A habilidade para se construir uma teoria do mundo e para se prever a partir
desta pode ser inata, mas os conteiidos reais da teoria, os detalhes especificos subjacentes
a ordem e estrutura com a qual percebemos o mundo, ndo nos acompanham desde o
nascimento. Mas igualmente 6bvio, muito pouco de nossa teoria pode ser atribuido a
instrugdo. Somente uma pequena parte do que conhecemos nos é, na verdade, ensinado. Os
professores e outros adultos recebem demasiado crédito por aquilo que aprendemos
enquanto criangas”. (Frank Smith, 1991, p. 217)

As representagdes do espago vivido, percebido, imaginado e concebido sdo
expressoes de diferentes modos de pensar e portanto, viver, perceber, imaginar e conceber
os diversos territérios que fazem parte de nossa vida cotidiana. Essas, podem ser
explicitadas a partir de diferentes linguagens como a artistica (nas suas diferentes
modalidades), a escrita, oral, grafica, cartogrdfica entre outras.

A humanidade desde os seus primérdios, segundo consta em vérios documentos,
sempre representou seu espago vivido. Por isso, ao longo da construgdo histérica do que
hoje denominamos, grosso modo, por representagdes cartogréficas, verificamos vdrias
tentativas de se representar saberes sobre os territorios. Podemos afirmar portanto que, tais
representacdes explicitavam e explicitam os entendimentos das diferentes sociedades e
sujeitos acerca dos espagos. Esses, ao nosso ver, foram e sdo construidos a partir das
dimensdes do vivido, percebido, imaginado e concebido, € claro que ndo necessariamente
nessa ordem.

O trabalho pedagégico com as representagdes dos territérios e portanto, com as
diferentes linguagens, dentre elas a cartogrifica, se faz necessdrio no ensino de geografia
pois essa ¢ a drea de conhecimento que poderd proporcionar ao estudante a elaboragio de
saberes sobre os lugares onde ele e outros sujeitos sociais vivem.

Para tanto, se faz necessdrio que ocorra na escola, a constru¢do de entendimentos
sobre os territérios que devem estar baseados nos conhecimentos de senso comum,
artisticos e cientificos. Para se trabalhar na perspectiva acima esbogada, ¢é preciso que se
apreenda e compreenda as representagdes discentes acerca do seu espago que, por sua vez,
constituem-se em expressoes individuais e, a0 mesmo tempo, coletivas, de diversos
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pensamentos acerca dos territérios que foram e sdo individual, social e historicamente

construidos.

Apreender e compreender as representagdes espaciais e territoriais dos alunos, seja
do ensino fundamental, médio ou superior se constitui atualmente num grande desafio ao
educador, principalmente para o da drea de geografia, isso se esse profissional objetiva
auxiliar o discente a construir entendimentos dos diferentes territérios produzidos pela
humanidade, a fim de que esse dltimo possa entendé-los para neles poder agir com maior
autonomia. Encetar tais agdes ¢ de suma importancia e por isso, ¢ preciso que o docente
tenha uma postura de investigador das redes de significados e sentidos inerentes as
territorialidades cotidianas dos discentes, que, ao nosso ver, sdo as dimensdes a partir das
quais se pode (re)construir o vivido, o percebido, o imaginado e o concebido, numa
perspectiva outra que poderd mové-los e guid-los nas suas relagdes com os territérios e
pessoas neles inseridas.

No ensino de geografia, as representagdes sociais sdo valorizadas, em grande parte,
nos discursos relativos a prética pedagdgica docente, no entanto, no trabalho em sala de
aula, muitas vezes as mesmas sdo desconsideradas. “Valorizar o saber do aluno”
transformou-se em palavra de ordem na escola, nos documentos oficiais, nos livros
diddticos e outras publicagdes.

Infelizmente tal prética, quando ocorre na sala de aula, em geral, baliza-se em um
conjunto de entendimentos sobre o processo de ensino e aprendizagem, boa parte deles,
originados a partir do senso comum ¢ bom senso e ndo em investigagdes. E, ¢ exatamente
por isso, ou seja, pela auséncia de saberes sobre as representagdes sociais e espaciais dos
alunos que, n6s docentes de geografia, tendemos a ensinar para alguém que ndo existe, (ou
para um sujeito médio, apenas epistémico), uma realidade, cuja existéncia pode ser
questionada, dado que, em geral, a fracionamos e organizamos por blocos: clima,
vegetacdo, solo, populagdo, economia, meio ambiente, etc.

O trabalho com as representacdes sGcio-espaciais dos alunos pode, ao nosso ver,
resgatar e/ou auxiliar o docente a construir olhares a fim de que esse apreenda e reconhega
a heterogeneidade dos grupos sociais com os quais trabalha. Pode, por isso, provocar a
constituicao de saberes sobre as diferengas, ou diferentes formas de viver, perceber,
imaginar e conceber o mundo, rompendo, dessa forma, com aquelas diddticas que ndo se
pronunciam sobre a heterogeneidade, pois apenas enxergam, consideram e abordam a
homogeneidade, a generalidade no processo de ensino e aprendizagem, por centrarem seus
objetivos na difusdo mecénica de idéias e receitas pedagégicas, muitas vezes,
aparentemente inovadoras.

Ao longo de nosso trabalho com a formag@o docente (inicial e continuada), pudemos
perceber que muitos profissionais da educagiio ndo entendem o fato de que por mais que
expliqguem determinados contetidos aos discentes, muitos deles, ndo os compreendem. Tais
professores se encontram exatamente na situagio descrita por Bachelard (1996): ndo
compreendem porque seus alunos ndo compreendem.

A referida falta de compreensdo, no caso brasileiro, estd relacionada a indimeros
fatores, dentre eles:

e Politicas educacionais, cuja énfase, em aspectos quantitativos, sobrepde-se a aspectos
qualitativos, ou seja, sdo mais importantes as taxas relativas 2 educagio do que o
processo em si. Por isso, pouco se considera como elemento relevante no processo de
ensino e aprendizagem, as condigdes objetivas de atuagio profissional que os docentes
possuem para a realizagio do trabalho em sala de aula que, a0 nosso ver, relacionam-se
tanto a aspectos formativos quanto a questdes relativas a carga-hordria, nimero de
alunos por sala, materiais e recursos diddticos, entre outros elementos que, em sua maior
parte, causam constrangimento ¢ embaragos ao profissional. Neste sentido,
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concordamos com Perrenoud (1997), pois a transformagdo dos constrangimentos e das
condigdes objetivas de ensino, contribuiria mais para a modificagdo das prdticas do que
a difusdo de idéias ou de “novas” receitas pedagégicas.

e Formagdo inicial e continuada que, em geral, centram suas énfases no papel do
professor apenas como "relator" de conhecimentos, esquecendo-se de outras dimensdes
que a atuagdo docente possui, pois 0 mesmo deve, além de relatar saberes, ser
provocador, facilitador e auxiliador na construg@o de conhecimentos dos discentes.

e Concepgdo behaviorista do erro, enquanto algo negativo e portanto, a ser negado, ndo
considerado e banido em todas as fases do processo de ensino e aprendizagem, pois
significa insucesso. Nessa perspectiva, o aluno, assim como o professor, ¢ encarado
como ser que jamais pode errar, o uso desse verbo, em geral, é execrado das escolas e
muitas vezes punido, seja através de notas ou outro tipo de arbitrariedade’. O erro, nessa
concepgdo, ndo possui fun¢do pedagdgica. Frente ao mesmo, em geral, se realizam
apenas, atividades que visam reforgar os procedimentos considerados corretos e,
envolvidos na elaboragio de raciocinios. Objetiva-se com isso que o discente aprenda
por repeti¢do.

® Concepgdo de ensino que entende que saberes de senso comum e cientifico sdo
inconcilidveis, a ponto de muitas vezes, equivocadamente, se priorizar nas escolas
apenas o segundo tipo, desconsiderando-se a importincia de determinados
conhecimentos na construgao de entendimentos sobre a realidade.

Procurar entender porque os alunos ndo compreendem, ou ndo querem compreender
os conhecimentos geograficos trabalhados em sala de aula, ao nosso ver, tem relagio direta
com a apreensdo e compreensdo do que denominamos de representagdes sGcio-espaciais.
Essas, em geral, constituem-se enquanto saberes de senso comum e, por isso, sdo plenas de
contradigdes, equivocos e, muitas vezes, tornam-se elementos dificultadores para a
aprendizagem de novos conhecimentos. Quando isso ocorre, tais representagdes podem ser
denominadas de obstéculos de aprendizagem.

Bachelard (1996) ao problematizar sobre o assunto que, também se constitui no
nome de sua obra "4 formagao do espirito cientifico”, defende em tratando-se de educagio,
e portanto, do processo de ensino e aprendizagem, a necessidade dos docentes conhecerem
e trabalharem em sala de aula considerando a nogdo de obsticulo de aprendizagem. Para
entendermos o significado desse termo, devemos ter claro que para o autor: "(..). No
fundo, o ato de conhecer dd-se contra um conhecimento anterior” -. Isso significa dizer
que, para a realizagio da aprendizagem, é condi¢do que determinados conhecimentos
construidos anteriormente, ao longo da histéria de vida do sujeito, sejam questionados,
repensados em outros termos ou perspectivas para que ocorra a (re) construgdo de saberes,
ou seja, o conhecimento. Nesse processo, portanto, ¢ condi¢do para a aprendizagem, o
reconhecimento da necessidade de superagdo de saberes, cuja forma ou construgdo,
propriamente dita, mostrou-se falivel diante da resolugdo de algum problema criado ou, de
uma situagdo especifica.

Depreende-se do exposto que, a construgdo de conhecimentos escolares, inclusive os
geogrificos, envolve a criagdo de significados sobre a realidade, muito e/ou um pouco
diferentes, daqueles que comumente construimos ao longo de nossas vidas. Por isso, afirma
Bachelard (1996): o ato de conhecer pressupde a superagdo de conhecimentos anteriores.
Muitas vezes, esses dltimos, se constituem em barreiras ou elementos dificultadores para o
entendimento da realidade, ou aspectos dela, sob um novo prisma, ou sob uma 6tica menos

perspectiva da aprend de i explicita, de forma objetiva, a origem do erro segundo
diferentes concepgdes (behaviorista, piagetiana, brousseauniana).

© Sobre esse assunto, ver o artigo de Teixeira (1997) que, apesar de tratar especifi dessa questdo na
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sincrética e cadtica que € a cientifica. Segundo o referido autor, podemos denominar tais
dificuldades de obsticulos de aprendizagem, cuja defini¢do, grosso modo, poderia ser:
conjunto de saberes cuja utilizagdo, pode, dependendo da situagdo, transformar-se em
elementos dificultadores para a construgio de conhecimentos cientificos acerca da
realidade, isso porque estdo sedimentados e portanto, se constituem como base da
resisténcia as mudangas.

Podemos tomar como exemplo de obsticulo de aprendizagem, numa determinada
fase do desenvolvimento cognitivo da crianga, a dificuldade que essa tem para entender
algumas afirmagdes, aparentemente simples, da teoria heliocéntrica: "a Terra gira em torno
do Sol". Apesar do professor explicar, simular e exemplificar tal fato de diferentes
maneiras, muitos sujeitos (criangas e até mesmo adolescentes e adultos - ndo escolarizados
ou com baixo nivel de escolaridade), continuam acreditando que, na verdade, ocorre o
contrdrio, ou seja, "¢ o Sol que gira em torno da Terra" (sic.), pois: quase todos os dias
observam esse "fendmeno”, sempre ouviram virias pessoas dizerem que o Sol estd "alto",
"baixo", "caindo", "levantando”, léem nos livros didéticos e muitas vezes o docente afirma
que 0 mesmo nasce e se poe.

A partir da andlise da situagdo descrita anteriormente, podemos depreender que
existem obstdculos de aprendizagem de vdrios tipos. Brousseau, citado por Teixeira (1997),
os distingue da seguinte maneira:

e Obstdculos epistemolégicos: sdo concepgdes inerentes a um sistema de
conhecimentos. Por isso, todo conhecimento anterior, pode constituir-se como obstaculo a
aquisi¢do de outros. Para os autores acima citados, quanto mais sedimentado, maior a
resisténcia a ampliacdo do saber, por isso, nio devem ser confundidos com meras
dificuldades. Tomemos como exemplo, o fato de vérias pessoas, em geral adultos e velhos,
com baixo nivel de escolaridade, ndo conseguirem entender que moramos na superficie
terrestre, por mais que apresentemos provas disso. Muitos, apesar de terem acesso a aulas
que tratam desse tema, continuam acreditando que moramos dentro da Terra, pois seus
entendimentos sobre a questdo estdo tdo arraigados que, é preciso fazer um trabalho
centrado nos mesmos para que ocorra a superagio de tal obstdculo. Existem ainda, segundo
os referidos autores, algumas condigdes que permitem aos docentes identificarem os
obstdculos epistemolGgicos:

a) sdo conhecimentos e nao auséncia deles. Constituem-se portanto, em
representagdes, as vezes equivocadas e/ou descontextualizadas e n@o significam auséncia de
saberes. Por exemplo, quando perguntamos, numa pesquisa, porque um aluno sempre
orientava o norte na porg¢ao superior de qualquer mapa, o mesmo nos respondeu: “porque 14
no norte, nos Estados Unidos (sic.), existe um ima gigante (sic.), entdo, a bdssola sempre
aponta para o norte, por isso ele sempre tem que ficar 1 em cima (sic.)”. Observa-se pela
resposta do referido aluno que o mesmo estava fazendo referéncia a um dos p6los
magnéticos da Terra, ndo obstante, o uso de tal conhecimento de forma descontextualizada
e portanto, equivocada, o levava a cometer erros de orientagdo quando o norte nio se
situava na por¢ao superior do mapa. Verifica-se portanto que, foi a existéncia de um dado
saber ou representagdo que o levou a elaborar a resposta descrita acima, e ndo a sua
auséncia.

b) os conhecimentos-obsticulos possuem dominio de validade, ou seja, sdo
eficazes para certos contextos, e em outros conduzem a erros. Na mesma pesquisa
mencionada anteriormente, pedimos que um aluno, da 5* série do ensino fundamental,
localizasse sua casa em uma planta da cidade e em vdrios mapas (estado, Brasil,
Planisfério) e, verificamos que suas localizagdes, embora equivocadas, obedeciam a um
padrao: localizagdo de sua residéncia no limite superior direito quaisquer que fossem os
mapas apresentados. A partir disso, pudemos inferir das respostas do discente que:
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primeiro, 0 mesmo ndo possufa nogdo de escala e nem de proporcionalidade, pelo menos
para os contetdos que estavam sendo avaliados, pois fez a localizagdo de sua casa mesmo
em mapas, cujas escalas impossibilitavam tal agdo, segundo, o raciocinio para a localizagdo
dos pontos em diferentes representagdes, estava correto para a planta da cidade mas ndo
para os outros mapas. Podemos afirmar nesse sentido que, o erro em questdo, foi produzido
pela existéncia de um dado conhecimento, até adequado para algumas situagdes (“minha
casa fica no limite superior direito da planta da cidade”), mas equivocado em outras.

c) sdo saberes e/ou representagdes resistentes ao estabelecimento de um
novo conceito ou sua ampliagdo. Por exemplo, a dificuldade de alguns docentes para
entender que a linguagem cartogréfica, tal qual a conhecemos hoje, assim como qualquer
outra, foi construida historicamente e portanto, ¢ fruto de visdes de mundo de diferentes
épocas e ndo se constitui em copia (reprodugio) do real. E a partir desse entendimento que,
muitos professores, citam os mapas como as representagdes mais concretas da realidade, e
por isso relutam em concebé-los como imagens altamente abstratas.

d) tais representagdes sdo resistentes as contradigdes com as quais sdo
confrontadas. Podemos tomar como exemplo o caso que citamos de pessoas, em geral, ndo
alfabetizadas que, por mais que se comprove o contrdrio, continuam acreditando que ¢ o
Sol quem gira em torno da Terra, apesar do que dizem os professores.

* Um outro obsticulo de aprendizagem ¢ aquele de origem diditica: esse resulta de
concepgdes de ensino que se materializam numa determinada prdtica pedagégica. Por
exemplo, o docente pode acreditar que, a repetigdio exaustiva de exercicios e, a realizagio
esporddica de algumas atividades (pedagogia de base empirista), auxilia o aluno a
“aprender” determinados contetidos. Por isso, muitos professores de geografia, com o
objetivo de que os alunos aprendam a localizagio de pafses e suas capitais, de forma
descontextualizada, fazem com que os mesmos, em geral, no inicio do ano letivo,
decalquem mapas, localizem e identifiquem os paises e suas respectivas capitais. E 6bvio
que apenas com essa atividade, semanas ou meses depois, os discentes esquecerdo o que
aparentemente “aprenderam”. Com relagio a essa situagdo, podemos afirmar que a mesma,
em geral, é causada, entre outros motivos, principalmente pelas concepgdes docentes sobre
0 que € e como se dd a aprendizagem, além disso, os objetivos pedagégicos se resumem ao
“ensino” (memorizagdo) de determinados contetdos de forma descontextualizada.

¢ Existem ainda os obstdculos cuja origem ¢ ontogenética: decorrem das limitagoes
do sujeito cognoscente, num dado momento de seu desenvolvimento cognitivo. Esses
ocorrem quando, por exemplo, o docente ndo considera os tipos de raciocinios que os
alunos conseguem estabelecer, num dado momento, do seu desenvolvimento mental.

O docente que, efetivamente, possui como objetivo pedagégico primordial auxiliar
seus alunos a entenderem a realidade de forma menos cadtica, sincrética, simplista e
massificada, deve valorizar a importincia da apreensdo e compreensdo do erro no processo
de ensino e aprendizagem (obsticulos de aprendizagem) bem como, da légica de
entendimento do mundo e, portanto, das representagoes usadas pelos discentes, para
entendé-lo. Para Brousseau, segundo Teixeira (1997), o erro pode ser fruto ndo apenas da
ignorancia, da incerteza, ou do acaso, mas, resultado de um conhecimento anterior que,
num determinado contexto, era adaptado e/ou eficiente e, num outro, se revelou falso. Por
isso, muitos entendimentos e representagdes sdo resistentes e ressurgem vdrias vezes,
mesmo depois do sujeito té-los rejeitado.

No entanto, ¢ importante destacar que, a partir do momento em que o profissional da
educagio tiver nogdo das representagdes que os discentes usam para o entendimento da
realidade, esse deve ser capaz de elaborar, criar situagdes pedagdgicas que os mobilizem a
rever seus proprios saberes para, em seguida, reconstrui-los sob outras bases e/ou
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perspectivas. Por isso, o processo de avaliagdo, torna-se elemento de suma importéncia e,
nessa perspectiva de ensino, deve ser concebido como processo investigativo.

E importante frisar que, muitas vezes, o educador pode se equivocar no processo de
verificagdo da aprendizagem de contetidos. Nao raro, se considera que o aluno aprendeu
quando o mesmo reproduz respostas previamente memorizadas, denominadas comumente
de "matéria para a prova". Podemos afirmar que considerar as dificuldades de
aprendizagem no processo de ensino e, portanto, as representagoes discentes, pressupde
uma transformagio das concepgdes sobre mesmo e também da prética pedagégica. Torna-
se condig@o romper, em geografia, com a simples descrigdo e memorizag@o dos elementos
da paisagem, dos paises ou da Terra como um todo.

O trabalho pedagdgico em sala de aula, a partir da verificagdo das dificuldades de
aprendizagem, da légica do erro e das representagdes sécio-espaciais discentes, demandam
do docente que esse tenha construido habilidades de pesquisador e/ou investigador, pois €
preciso saber apreender e analisar tais elementos, a fim de constituir estratégias de ensino.
Por isso, a aprendizagem do ato de pesquisar ou investigar na formagao inicial e continuada
¢ condigdo para que o profissional saiba trabalhar os mesmos numa perspectiva construtiva,
ou seja, utilizando-os como matéria-prima de "novos" saberes. Isso porque a constituigdo
dos mesmos sempre ocorre com e, a partir deles. Pelo menos é o que tendem a afirmar
vdrios estudos da psicologia social e da aprendizagem.

A pesquisa ou investigagdo na formagdo docente, deve ser entendida enquanto
processo que pode informar e emancipar intelectualmente pois, concordando com
Perrenoud (1997), essa ¢ uma pratica que, dependendo da sua condugdo, pode obrigar o
profissional formado ou em formagéo a: tomar decisoes a partir de seus objetivos principais
considerando um conjunto de varidveis, manusear conceitos e dados observdveis para tentar
compreender ou dar um significado a realidade analisada. Em outras palavras, a
investigagdo necessariamente deve induzir a constituigdo de uma relagdo ativa com os
saberes a fim de que se trabalhe adequadamente em sala de aula.

E importante atentar para o fato ja citado pois o educador que leciona contetidos
geogriéficos, ird trabalhar com o que, num amplo sentido, poderiamos denominar de
representagdes socio-espaciais discentes (nelas também podem ser inseridos os erros e as
dificuldades de aprendizagem). Essas, por terem cardter individual e social a0 mesmo
tempo, necessitam ser apreendidas e compreendidas pelo docente para que ele possa fazer
uso das mesmas no processo de ensino e aprendizagem. Minayo (1995, p. 89) ao discutir o
conceito de representagbes sociais na sociologia cldssica o define como: ".. um termo
fi losof co que significa a reprodugdo de uma percepg¢do retida na lembranga ou no
co o do p to. Nas Ciéncias Sociais sdo definidas como categorias de
pensamento que expressam a realidade, explicam-na, justificando-a ou questionando-a"

Para a autora citada no pardgrafo anterior, as representagdes sociais podem ser
ilusérias, contraditérias, e "verdadeiras" por isso, podem e devem ser a matéria-prima para
andlises do social e também para a ag¢do pedagégico politica pois, retratam e refratam, a
realidade na perspectiva de determinado segmento da sociedade. Retomando o que
afirmamos anteriormente, se objetivarmos que nossos alunos entendam a realidade de
forma menos cadtica, simplista, sincrética e massificada devemos, necessariamente,
apreender e compreender seus erros, as suas dificuldades de aprendizagem e, portanto, as
representagdes socio-espaciais que possuem. Num amplo sentido, temos que compreendé-
las para, a partir das mesmas, podermos elaborar estratégias de ensino a fim de que
efetivamente ocorra a aprendizagem.

No caso especifico da disciplina de Geografia, considerar as representagdes sécio-
espaciais dos alunos é condi¢do para que possamos, enquanto educadores, auxilid-los no
processo de entendimento dos diferentes territ6rios. Por isso, entendemos que os saberes
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elaborados pela psicologia social, a partir da teoria das representagdes sociais, pode
também nos auxiliar a estudar e compreender as representagdes do espago, os significados e
entendimentos que sdo elaborados a partir das mesmas, pois seu olhar epistemolégico
procura desvendar os sentidos do mundo e as prdticas discursivas cotidianas, elementos
importantes a serem considerados quando se trata do processo de ensino e aprendizagem.

Ensinar e aprender pressupde a construgdo de espagos comunicativos entre
professores e alunos e desses Ultimos entre si. Nesse processo, o uso de diferentes
linguagens ¢ importante para a elaboragdo de discursos que nos auxiliam a entender a
realidade. Para Minayo (1995) a linguagem ¢ uma mediagdo privilegiada para compreender
as representagdes sociais. Portanto, apreender e compreender os discursos geogrificos e
representagoes graficas/cartogrificas que os discentes possuem de diferentes territérios,
torna-se imprescindivel para que possamos ensinar geografia.

Investir na perspectiva de trabalho em sala de aula esbogada acima, pressupde a
formag@o inicial e continuada de um profissional que seja a0 mesmo tempo educador e
pesquisador (investigador), pois ¢ relevante apreender e compreender as diversas
representagdes espaciais discentes, em diferentes dimensoes, se quisermos construir e
estabelecer espagos comunicativos voltados ao ensino e a aprendizagem de saberes
geogrdficos. Além disso, trabalhar com as mesmas em sala de aula, por sua vez, pressupde,
ndo apenas, mas também: compromisso politico com uma educagio de qualidade para todos
e, portanto, democritica, o dominio de conhecimentos cientificos relativos a temdtica, a
construgdo de habilidades e competéncias para a elaboragdo, execugdo, avaliagio e
reelaboragido de metodologias norteadoras do processo educativo e, o mais importante, a
transformag@o das condigdes objetivas em que ocorre o processo de ensino e aprendizagem.

A guisa de conclusio...

Ao longo de nossos estudos, temos verificado que principalmente, desde o final da
década de 80, no Brasil, muitos pesquisadores e docentes estdo se dispondo a trabalhar com
a linguagem cartogrifica. Ndo obstante, observamos também que muitos desses
profissionais, ao fazerem uso da mesma, valorizam a semiologia grifica e a alfabetizagio
cartografica per si, como se o trabalho pedagégico com esses saberes, ou com a sintaxe
cartografica, devesse ser algo marginal ao trabalho com os “outros contetidos geograficos”.
Entendemos que, apesar de importante, a alfabetizagio cartogréfica deve ser realizada em
conjunto com o ensino de conhecimentos geogréficos, pois a consideramos um instrumento
auxiliar na elaboragio de andlises da realidade. Se o objetivo final do trabalho com a
mesma ¢ ensinar os alunos lerem mapas, € impossivel que esse seja atingido sem o dominio
de conceitos, contetidos e informagdes geograficas. Além disso, ¢ importante salientar que,
as representagdes scio-espaciais discentes e docentes irdo interferir no processo de leitura
desse material. Portanto, enganam-se alguns pesquisadores ao afirmarem que, para o aluno
ser leitor dessas representagdes, é necessdrio apenas que ele produza seus préprios mapas e
tenha dominio da sintaxe cartogréfica.

Para efetivamente se ler mapas é preciso que, além de decodificar os simbolos neles
presentes (ter razodvel conhecimento da sintaxe cartogrdfica), se tenha dominio de
conceitos, informagdes, conteddos e representagdes relacionados com o tema cartografado.
O acesso a esses elementos deve ser proporcionado tanto pelo docente quanto pelo livro
diditico, pois também serdo eles que proporcionardo a realizagdo do processo de leitura ao
colocarem questdes para serem respondidas, ao auxiliarem na (re) construgdo de
representagdes relacionadas a temdtica.

No entanto, isso ndo significa que a leitura seja um processo linear. Pelo contrério,
segundo Smith (1991), tal atividade nunca ¢ abstrata, sem finalidade. Ao lermos algo o
fazemos com um dado fim, além disso, esse ato e sua rememorizagdo sempre envolvem
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emogdes, bem como conhecimentos e experiéncias. Em outras palavras, a leitura mobiliza
um conjunto de saberes que possuimos sobre o mundo, sejam eles cientificos, artisticos,
religiosos, miticos ou de senso comum, além dos sentimentos que dele possuimos e com ele
construimos.

Tendo em vista o exposto, entendemos que trabalhar com representagoes
cartogréficas e, especificamente com mapas elaborados pelos discentes € importante, ndo
apenas para que eles aprendam o processo de sua confecgdo, leitura e construam uma
relagio menos mistificada com esse material mas, também porque, a partir deles, ¢ possivel
ao docente apreender e compreender: como os mesmos percebem o(s) espago(s) que
vivenciam, que representagdes dele(s) possuem e portanto, como € (sdo) imaginado(s) e
concebido(s).

E importante salientar que, apenas o0 acesso as representagdes cartograficas discentes
¢ insuficiente para apreendermos e compreendermos seus saberes geogréficos, por isso, ¢
preciso investigar a diversidade das suas representagdes sdcio-territoriais para que delas
possamos nos apropriar no processo de ensino e aprendizagem para, dessa forma,
elaborarmos questdes sobre 0 mundo a fim de que os mesmos possam construir respostas
préprias e portanto, para que possam lé-lo e compreendé-lo.
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4.2 COMUNICACAO

A NOCAO DE CURVA DE NiVEL NO MODELO TRIDIMENSIONAL

SERGIO LUIZ MIRANDA
Departamento de Educagdo - UNESP/Rio Claro (SP)
labengeo @rc.unesp.br

ABSTRACT
This study presents an investigation on procedures with three-dimensional models in
the teaching-learning of the relief map. In the research accomplihed with students of a class
of 5th series of the Fundamental Teaching of a state school placed in Rio Claro city (SP), it
was observed that a three-dimensional model of the area , favors the development in ways
more assaults of graphic representation of the relief for the students and it can originate the



