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RESUMO

Esta pesquisa surge da minha preocupacdo, enquanto professora, com o
ensino da Geografia escolar, tendo como foco a aprendizagem dos
conhecimentos cartograficos nos anos iniciais do ensino fundamental.
Interessa, particularmente, em saber qual o entendimento dos estudantes
finalistas dos anos iniciais do ensino fundamental em relagdo aos
conhecimentos cartograficos, uma vez que, no ano seguinte passam a ter
contato direto e mais aprofundado da Geografia e consequentemente dos
temas relacionados a Cartografia. Diante desta questdo, a formagédo do
professor que trabalha com os estudantes nesse processo € um ponto
relevante. Neste sentido, o estudo contempla questdes relacionadas a
formacdo inicial de professores que atuam nos anos iniciais do ensino
fundamental, assim como problematiza sua formagdo continuada e seu
papel na introducdo da ciéncia Geogréfica. Seguindo nesta linha, o
objetivo geral da pesquisa foi verificar o entendimento de nogOes
cartograficas, de estudantes de 5° ano, por meio da linguagem
cartografica presente em suas representacdes. Para alcancar este
objetivo, foi solicitado aos estudantes que elaborassem mapas mentais
do caminho de casa até a escola em duas turmas de quintos anos de duas
escolas estaduais de Florian6polis/SC, perfazendo um total de 43
representacdes. Estas foram analisadas de acordo com uma metodologia
especifica, elaborada por Salete kozel (2001). Constatamos, por meio
das representacBes, que 0s estudantes necessitam de atividades que
desenvolvam os conhecimentos cartograficos. Embora esta pesquisa nao
tenha tido a pretensdo de ser prescritiva em como trabalhar a Cartografia
escolar, ela pode contribuir e ampliar as discussdes acerca da tematica
para fomentar a busca de um ensino de Geografia mais significativo, por
meio dos conhecimentos cartograficos.

Palavras-chave: Cartografia escolar; Geografia escolar; Ensino
Fundamental; Mapas mentais.



ABSTRACT

This research arises from my concern, as a teacher, with the teaching of
school geography, focusing on the learning of cartographic knowledge
in the initial years of elementary school. It is particularly interesting to
know the understanding of the final students of the initial years of
elementary school in relation to the cartographic knowledge, since in the
following year they have a direct and more in-depth contact with
Geography and, consequently, the themes related to Cartography. Faced
with this question, a teacher training that works with the students in this
process and a relevant point. In this sense, the study includes those
related to the initial training of teachers who work in the initial years of
elementary school, as well as to problematize their continuing education
and their role in the introduction of Geographic science. Following this
line, the general objective of the research was to verify the content of
cartographic notions, of students of 5th grade, through the cartographic
language present in their representations. To achieve this goal, students
were asked to prepare mental maps of the way home to a school in two
fifth-grade classes from two state schools in Floriandpolis / SC, making
a total of 43 representations. These were analyzed according to a
specific methodology, elaborated by Salete kozel (2001). We show,
through representations, that students need activities that are developed
in cartographic knowledge. However, research is very important for the
creation of research, marketing and consulting programs.

Keywords: Cartographic knowledge; School geography; Elementary
education; Mental maps.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa surge da minha preocupagdo, enquanto
professora, com o ensino de Geografia na educacdo bésica. Sua
amplitude ndo permite que uma dissertacdo abarque todas as discussfes
a cerca do tema, para tanto direcionamos este estudo aos conhecimentos
cartograficos, por entender que estes tm uma participacgdo significativa
no entendimento do espaco geografico e da Geografia de um modo
geral.

A preocupagdo com a tematica surge ainda nos primeiros
periodos do curso de graduacdo em Geografia, quando ao ingressar no
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), no
gual atuei como bolsista por mais de dois anos junto ao subprojeto de
Geografia na Universidade da Fronteira Sul — UFFS. Participei de
diversas aulas de Geografia, com intervencdes e, a partir destas, foi
possivel observar a fragilidades na aprendizagem dos estudantes/as, em
relacdo aos conhecimentos cartograficos.

Esta preocupacdo resultou em meu Trabalho de Conclusdo de
Curso Ludwig (2014), onde pude evidenciar que ndo sdo apenas 0s
estudantes que possuem dificuldades em aprender, mas também
docentes tem dificuldades em ensinar cartografia. Mais recentemente,
durante minha experiéncia como professora de Geografia na Educacéao
Basica, pude mais uma vez, confirmar as dificuldades dos estudantes/as
guando se tratava principalmente de conhecimentos relacionados a
Cartografia’. Desde ent&o, venho estudando e pesquisando a Cartografia
no ensino da Geografia escolar, com alguns trabalhos publicados em
periddicos, Nascimento, Ludwig (2015), Ludwig, Nascimento (2016).

Dentre as pesquisas existentes sobre o ensino-aprendizagem de
Geografia nos anos inicias?, é frequente a constatacio de que os
contetdos de Cartografia sdo de dificil aprendizagem pelos estudantes.

! Ao leitor que ndo est4 familiarizado com o tema, a Cartografia é a ciéncia da
representacdo grafica da superficie terrestre, tendo como produto final o mapa.
Ou seja, € a ciéncia que trata da concepcdo, produgdo, difusdo, utilizacdo e
estudo dos mapas. As representagdes de area podem ser acompanhadas de
diversas informacfes, como simbolos, cores, entre outros elementos. A
cartografia é essencial para o ensino da Geografia e tornou-se muito importante
na educagdo contemporanea, tanto para as pessoas atenderem as necessidades
do seu cotidiano quanto para estudarem o ambiente em que vivem.

? Destacamos apenas algumas; Rosa (2008), Zuba (2006), Braga (2006).
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Da mesma forma, a literatura relacionada a esta questdo, aponta muitos
obstaculos a serem superados no que se referem aos conhecimentos
cartograficos no &mbito do ensino de Geografia. Destacamos um
apontamento apresentado pela literatura e observado empiricamente
Ludwig (2014), Nascimento, Ludwig (2015), Ludwig, Nascimento
(2016), a grande dificuldade de estudantes, a partir do 6° ano, no
entendimento dos conhecimentos geograficos, sobretudo aos
relacionados com a Cartografia. Neste sentido, nos questionamos qual a
origem destas dificuldades? Estariam relacionadas a Alfabetizacdo
Cartografica® nos anos iniciais da escolarizacdo? Esta questio nos
remete a outro questionamento; de fato ocorre o processo de
Alfabetizacdo Cartografica nos anos iniciais?

Acreditamos que estas dificuldades na aprendizagem da
Geografia, principalmente nos temas relacionados a Cartografia podem
estar relacionados ao processo de Alfabetizacdo Cartografica que deve
acontecer nos anos iniciais. Nesta fase da escolarizacdo, segundo
Oliveira (2010), devem ser trabalhadas as nogdes basicas de cartografia
e a percepcdo do espaco de vivéncia da crianca deve ocorrer ainda,
juntamente com a alfabetizagdo da escrita e da leitura, pois neste
momento desenvolvem suas primeiras percep¢des sobre o mundo.
Aplicada de forma efetiva nos primeiros anos da escolarizagdo, a
Alfabetizacdo Cartografica possibilita, ao aluno nos anos posteriores, ter
capacidades cognitivas mais complexas sobre as aplicagdes e
possibilidades de entendimento do espaco.

Com base nestes argumentos, consideramos este estudo
importante tendo em vista a importancia da Cartografia, pois constitui a
base de representacdo e compreensdo do objeto de estudo da Geografia
gue é o espaco geografico.

As aproximagGes com a Cartografia proporcionam, aos
estudantes, reflex8es a cerca do potencial que a Geografia possui no
ensino e fazer aproximacdes do cotidiano do aluno com os contetdos,
além de levantar posturas quanto & possibilidade de representar o
espaco. Na cartografia escolar, as representagdes, tornam-se
fundamentais para entendermos como o0s procedimentos no ensino de
Geografia, da representacdo e construcdo espacial, proporcionam
entendermos a evolucdo de um pensamento critico e participante do
espago.

® Este conceito sera aprofundado no decorrer da dissertacéo.
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Dessa forma, destacamos a linguagem cartografica, presentes no
ensino de Geografia e que costumeiramente sdo tidas como dificeis ou
rigidas demais para associa-las ao cotidiano. Nesse sentido que surgiu a
ideia do trabalho com os mapas mentais, numa tentativa de aproximar a
linguagem cartografica das criangas por meio de uma linguagem menos
cartesiana. Uma vez que os mapas dentro do rigor cartografico utilizam
escala, projecdo e coordenadas, ja 0s mapas mentais se expressam por
meio de simbolos e a afetividade de quem o produziu.

Deste modo, a percepgdo espacial trabalhada pelos individuos
guando realizam constru¢es de mapas, sdo instrumentos importantes
para os estudos da disciplina de Geografia. Percebe-se, assim, que
construir conhecimentos vivenciados pode ser mais pertinente para a
aprendizagem dos sujeitos. Tornam-se marcantes e ndo apenas meras
construcdes descritivas, podendo provocar reflexfes pormenorizadas no
cotidiano. A cartografia escolar aliada ao ensino de Geografia precisa
ser vivenciada nas praticas docentes como uma maneira de fazer a
construcao espacial, potencializar os saberes e revestir de significado a
construcdo de mapas, para que isso ndo se torne apenas um ato
enfadonho e cansativo.

Os professores tém grande importancia no fazer pedagogico,
podendo facilitar ou desestimular a aprendizagem no contexto escolar. A
importancia da cartografia escolar é inquestionavel, diante das relagdes
do homem com o espaco geogréfico, no entanto, esta importancia ndo
reflete nos bancos escolares. Podemos dizer que ao ensinar os estudantes
a fazer a leitura ou a representacdo desse espaco, exploramos elementos
da percepgdo. Sem essa percepcdo o estudante conclui o 5° ano do
ensino fundamental sem conhecimento das nogfes espaciais. O
aprendizado desses conhecimentos visa facilitar o estudante a se
localizar, orientar e a representar o espaco através dos mapas
capacitando-o a perceber o espago no qual esta inserido.

Para tanto, o objetivo geral da pesquisa analisar, através dos
mapas mentais, o nivel de desenvolvimento das relacdes espaciais dos
estudantes do quinto ano, avaliando como estes usam 0s conhecimentos
cartograficos na pratica.

E necessario incentivar a percepgdo dos estudantes no espaco que
construimos e circulamos, elaborando suas proprias representacfes e
pontos de referencias que sdo considerados como pré-requisitos para
contribuir com o desenvolvimento das nocBes cartograficas. Nessa
perspectiva 0s objetivos especificos sao:
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Fazer uma revisdo bibliografica sobre a relevancia da Geografia nos
anos iniciais do ensino fundamental e da linguagem cartogréfica no
ensino da Geografia.

Aplicar a metodologia de andalise de mapas mentais da Kozel (2001)
para 0s mapas mentais de estudantes do quinto ano do ensino
fundamental.

Analisar o dominio das relacfes espaciais dos estudantes do quinto ano
do ensino fundamental através dos seus mapas mentais.

Neste sentido, pode-se afirmar que o dominio da linguagem
cartografica revela-se uma necessidade fundamental para os professores
gue ministram aulas nos anos iniciais na disciplina de Geografia. Tem-
se verificado que em algumas escolas as praticas realizadas em funcéo
da Geografia e Cartografia, muitas vezes nao tem significado para os
estudantes devido as dificuldades que os professores apresentam em
ensinar o conteudo.

A partir dos argumentos citados, o critério de escolha dos 5° anos
atendeu a pré-condigdo que diz respeito aos frequentadores do Ultimo
ano que condiz aos anos iniciais. Pressupdem que estes ja tenham tido
(ou deveriam) contato com o processo de alfabetizacdo cartogréfica,
uma vez que, no ano seguinte ele terd uma disciplina especifica de
Geografia e seu entendimento dependera de alguns conhecimentos
prévios, relacionados aos conhecimentos cartograficos.

As nocles espaciais basicas para o entendimento da cartografia
permite a crianca fazer a construcdo e representacdo grafica, a medida
gue produz acdo sobre o espago. Nesse sentido, é importante frisar que,
para estabelecer um conhecimento mais aprofundado das nocgoes
espaciais, € necessario que se desenvolvam atividades praticas passo a
passo com criangas, desde o inicio de sua escolarizagao.

O estudo foi realizado com duas turmas de 5° ano de escolas
estaduais de Florian6polis/SC. Em ambas as turmas foram solicitadas a
elaboracdo de mapas mentais do trajeto da sua casa até a escola. Os
resultados destas representa¢fes foram analisados com base nos critérios
da metodologia especifica de anélise dos mapas mentais, elaborada por
Kozel (2001), descritos na quarta secéo.

Para atingir os objetivos propostos, o trabalho foi organizado em
quatro secBes. A primeira secdo intitulada “Caminhos metodol6gicos”,
propomos esclarecer ao leitor o caminho percorrido da pesquisa, sua
abordagem, seus procedimentos e sujeitos envolvidos, sendo possivel a
partir destas informacfes, ter um panorama geral do que serd
desenvolvido ao longo da pesquisa.
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Na secdo seguinte, “Os conhecimentos geograficos no ensino
fundamental dos anos iniciais”, iniciamos 0 texto a partir de uma
discussdo a cerca da sociologia da infancia, resgatando-a das
perspectivas biologistas. Esta perspectiva propfe entender a crianca
como um sujeito social, que ndo estd passivo em seu processo de
socializacdo; faz histéria e produz cultura. No item que segue,
trouxemos como discussdo central os docentes, profissionais que atuam
nos anos iniciais, responsaveis pela alfabetizacdo da escrita e da leitura,
assim como das demais ciéncias presentes neste nivel de ensino,
direcionando o olhar para o componente curricular da Geografia. Por
fim, destacamos o papel do ensino de Geografia nos anos iniciais,
destacando a importancia deste componente curricular, aliado aos
demais componentes, na formagdo cidada das criangas, e sua presenca
desde os primeiros anos de escolarizagéo.

Na terceira se¢do, “A cartografia no ensino de Geografia”,
direcionamos as discuss@es a respeito do ensino Geografia em torno dos
conhecimentos cartograficos nos primeiros anos do ensino fundamental.
Procuramos apresentar um pouco sobre a Cartografia enquanto
linguagem e sua relagdo com a Geografia e, a importancia destes
conhecimentos para o ensino-aprendizagem dos contelidos geograficos.
Abordamos também, sobre o processo de aprendizagem da cartografia
Nnos anos iniciais.

Por fim, na Ultima se¢do que nomeamos de “Mapas mentais:
representando um entendimento” abordamos de forma mais
aprofundada as discussfes sobre mapas mentais na perspectiva de varios
autores e sua importancia no processo de ensino-aprendizagem dos
conhecimentos geocartograficos. Em seguida, explanamos a
metodologia especifica de analise de mapas mentais, proposta por Salete
Kozel (2001) e a andlise dos mapas mentais coletados em campo. Para
finalizar alguns resultados discussGes a cerca do presente estudo.
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1. CAMINHOS METODOLOGICOS

Nesta secdo inicial, apresentamos o cerne da pesquisa a fim de
situar o leitor quanto a abordagem, os procedimentos e sujeitos
envolvidos, sendo possivel deste modo dar ao leitor um panorama geral
do que seré desenvolvido nas paginas seguintes.

Dentre as varias definicGes encontradas para a palavra pesquisa,
elegi a definicdo proposta por Minayo (1993), pois esta retrata
exatamente meu sentimento quando no ato de pesquisar, nas palavras da
autora “¢ uma atitude e uma préatica tedrica de constante busca que
define um processo intrinsecamente inacabado e permanente. E uma
atividade de aproximagdo sucessiva da realidade que nunca se esgota,
fazendo uma combinagdo particular entre teoria e dados” (MINAYO,
1993).

Trata-se de uma pesquisa qualitativa, abordagem que ndo se
preocupa com representatividade numérica do fendmeno, a pesquisa
gualitativa preocupa-se, portanto, com aspectos da realidade que nao
podem ser quantificados, centrando-se na compreensdo e explicacdo da
dindmica do tema em questao.

Uma caracteristica importante das pesquisas qualitativas é que
incentivam o0s sujeitos a pensarem livremente sobre algum tema, objeto
ou conceito. Elas fazem emergir aspectos subjetivos dos sujeitos e
atingem motivagdes ndo explicitas ou, mesmo, conscientes de maneira
espontanea. Devem ser wusadas quando buscamos percepgdo e
entendimento sobre a natureza geral de uma questdo, abrindo espago
para interpretacao.

Quanto aos tipos de pesquisa, este estudo se assemelha a pesquisa
exploratdria, pois visa proporcionar maior familiaridade com o
problema, com vistas a torna-lo mais explicito (GIL, 2007), ainda que ja
existam estudos relacionados a cartografia escolar, este merece atencdo
continua, uma vez que os resultados que tem sido apresentado néo
demonstram avangos significativos que justifique uma despreocupacdo a
cerca do tema.

Foram utilizados como procedimentos metodoldgicos, o
levantamento bibliografico que perpassa o0 andamento de toda a
pesquisa, a observagdo ndo-participante e a intervencdo para elaboracéo
dos mapas mentais. No que se refere aos procedimentos este estudo
utiliza a pesquisa de campo para coleta de informagdes. A pesquisa de
campo caracteriza-se pelas investigacdes em que, além da pesquisa
bibliogréfica e/ou documental, se realiza coleta de dados junto as
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pessoas, com o recurso de diferentes tipos de pesquisa (FONSECA,
2002). A coleta deve ser feita diretamente pelo pesquisador no local dos
levantamentos, para que ele tenha maior compreensdo dos fendmenos
que quer estudar, ou seja, € o proprio pesquisador que deve fazer a
pesquisa de campo. Como ressalta Duarte (2002), uma pesquisa de
campo é uma busca feita por um pesquisador, cujo olhar dirige-se para
locais ja conhecidos por muitos, mas, sempre, com uma maneira
diferente de olhar e de pensar determinada realidade a partir da
experiéncia e da apropriacdo do conhecimento, que sdo muito pessoais.

Ainda com relacdo as técnicas de coleta de dados em campo,
utilizamos também a observacdo. A observacdo obriga o pesquisador a
ter um contato mais direto com a realidade social e, também, ajuda-o a
identificar os sujeitos de sua pesquisa. Por meio da observagdo,
podemos, segundo Ludke e André (2003, p. 26), chegar mais perto da
“perspectiva dos sujeitos”. Na medida em que o observador acompanha
in loco a vivéncia. A técnica da observacdo assisteméatica ou ndo
estruturada é aquela em que o pesquisador procura recolher e registrar
os fatos da realidade sem a utilizacdo de meios técnicos especiais, ou
seja, sem controle.

1.1 DA CARACTERIZAGCAO GERAL

A presente pesquisa foi realizada com estudantes do quinto ano
do Ensino Fundamental de duas escolas publicas estaduais de
Floriandpolis. A escolha das escolas foi feita de forma aleatdria, a partir
de contatos preliminares, considerando a disposicdo da direcdo, das
professoras e dos estudantes em receber e colaborar com a realiza¢do da
pesquisa.

Partimos do pressuposto que os estudantes do quinto ano do
Ensino Fundamental j& tenham passado pelo processo de iniciagcdo da
aprendizagem da cartografia, pois a partir do sexto ano, com professores
especificos de cada area do conhecimento, este tema passa a ser tratado
de forma mais direta e aprofundada, exigindo alguns conhecimentos e
nocbes preliminares para seu melhor entendimento. No entanto, a
literatura especifica tem apontado que as dificuldades de estudantes do
sexto e anos seguintes; estariam estas relacionadas a esse processo de
iniciacdo aos conhecimentos cartograficos? Esta interrogacdo justifica
nossa escolha pelos quintos anos do Ensino Fundamental.

No total, 43 estudantes participaram da pesquisa, ndo foi feita a
distincdo do sexo, nem do nivel socioeconémico, pois nossa
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preocupacdo central foi de verificar o entendimento dos conhecimentos
cartograficos apreendidos ao longo do periodo escolar frequientado até o
momento da pesquisa.

1.2 DOS PROCEDIMENTOS DA PESQUISA

A intervencdo da pratica da pesquisa junto aos estudantes ocorreu
em basicamente duas etapas. A primeira delas teve inicio no més de
setembro de 2016 e se constituiu no acompanhamento das aulas e
observacdo de ambas as turmas pesquisadas com o intuito de conhecer
melhor o perfil e a dindmica da turma em sala de aula. Antes disso
foram realizadas conversas informais com as professoras responsaveis
de cada turma a fim de planejar e aplicar da melhor forma a proposta de
pesquisa.

A segunda etapa, realizada no mesmo més, foi desenvolvida a
pesquisa de campo, atividade pratica propriamente dita com o0s
estudantes, onde foram elaborados, individualmente, os mapas mentais
do trajeto percorrido diariamente até a escola. E importante salientar que
ndo foram ministradas (por parte da pesquisadora) aulas nem exposi¢des
relacionadas a Cartografia com o intuito de ndo direcionar e nem intervir
na elaboracdo das representacdes cartografica que cada estudante iria
fazer.

Para a realizacdo desta proposta foi disponibilizado uma folha A4
contendo espac¢o para identificagdo (nome), idade dos estudantes e um
retdngulo demarcado para realizacdo dos mapas. Os participantes da
pesquisa ndo tiveram seus verdadeiros nomes citados. No espago
destinado a identificacdo foi sugerido aos estudantes que colocassem
nomes ficticios, porém a idade verdadeira. Da mesma forma as escolas
também néo foram identificadas nominalmente, serdo representadas por
Escola A e Escola B.

Quanto a elaboracdo da representacdo, os estudantes tiveram a
liberdade de usar qualquer tipo de material, 1&pis, caneta, lapis de cor
entre outros, assim como a disposicdo da folha, retrato ou paisagem.
Com duracdo de duas horas aula, a maioria dos estudantes concluiu
antes do prazo, alguns tiveram dificuldades em terminar dentro do
tempo determinado.
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1.3 DOS SUJEITOS DA PESQUISA

A maioria dos estudantes (34) situa-se na faixa etaria de 10 e 11
anos, quatro estudantes possuem 12 anos, outros quatro 13 anos e um,
15 anos. Na Escola A 16 estudantes estdo na faixa etaria de 10 e 11
anos, 7 estudantes na faixa etéaria de 12 e 13 anos e 1 estudante com 15
anos. Na Escola B, 18 estudantes estéo na faixa etéria de 10 e 11 anos e
apenas 1 estudante com 12 anos.

Ambas as turmas sdo bem agitadas. Durante a aula, foram
observadas conversas paralelas e passeios pela sala e ndo demonstraram
timidez com a presenca da pesquisadora. Na turma da Escola A ndo
foram acompanhadas aulas especificas da disciplina de Geografia, pois a
professora ndo segue um horario padrdo e tenta conciliar a partir de
temas a abordagem de varias disciplinas. No entanto ela comenta sobre
contetidos de Geografia ja trabalhados e mostra um mapa com projecdo
(vista de um dos pdlos da Terra) dizendo da grande dificuldade dos
estudantes entenderem este mapa.

Na turma da Escola B, foram acompanhadas aulas de Geografia,
os estudantes estavam refazendo uma atividade de completar um mapa
mudo do Brasil com o nome dos estados e suas capitais, mesmo com
auxilio de atlas e um mapa politico do Brasil exposto na sala, alguns
estudantes ainda demonstraram dificuldades na atividade.

Sobre esta questdo, Almeida e Passini (2008) destacam que
devemos tomar cuidado para que a etapa inicial da escolarizagdo ndo se
restrinja a utilizacdo de cadernos de mapas mudos, visto que a mera
insercdo dos nomes de paises ou a identificagdo por meio de pinturas no
mapa constitui atividade mecéanica que em nada contribui para o
aprendizado. O estudante deve de fato fazer o proprio mapa e assim
conhecer os elementos necessarios para elabora-lo.

Em conversas com as professoras responsaveis foi possivel
tracar previamente algumas caracteristicas distintas dos sujeitos da
pesquisa, levando em conta as duas escolas. Na Escola A maioria dos
estudantes mora no mesmo bairro da escola ou préximos e realizam o
trajeto da casa até a escola caminhando. Na Escola B esta caracteristica
se inverte, a maioria dos estudantes do quinto ano nao reside no mesmo
bairro da escola fazendo o trajeto com transporte coletivo ou de carro.
Esta observacdo pode direcionar para diferentes resultados.

No total, foram obtidos 43 mapas mentais, 19 da escola B e 24 da
escola A. Para a andlise dos mesmos foi utilizada a metodologia
desenvolvida por Kozel (2001), que tem como pardmetro analisar mapas



23

mentais no que tange as representacfes graficas que, no caso desta
pesquisa tratou-se do mapa mental do caminho da casa até a escola. A
descricdo e a andlise dos resultados serdo apresentadas na secao 4 deste
trabalho.
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2. OS CONHECIMENTOS GEOGRAFICOS NO ENSINO
FUNDAMENTAL DOS ANOS INICIAIS

Antes de ler a palavra, temos de ler o mundo.

Paulo Freire.

Nesta secdo do trabalho, propomos introduzir as discussdes
acerca das criancas e “suas infancias” nos anos inicias do ensino
fundamental. Antes de tratarmos da singularidade das criancas enquanto
seres sociais, faremos uma breve abordagem da atual estruturacdo do
ensino fundamental, e em seguida, abordaremos sobre processo de
aquisicdo da escrita e da leitura.

No item que segue traremos como discussdo central os docentes,
profissionais que atuam nos anos iniciais, responsaveis pela
alfabetizacdo da escrita e da leitura, assim como das demais ciéncias
presentes neste nivel de ensino, direcionando o olhar para 0 componente
curricular da Geografia.

Por fim, sera destacado o papel do ensino de Geografia nos anos
iniciais, destacando a importancia deste componente curricular, aliado
aos demais componentes, na formagdo cidadd das criancas, e sua
presenca desde o0s primeiros anos de escolarizacao.

2.1 ANOS INICIAIS: ALFABETIZAGAO PARA ALEM DAS
PALAVRAS

Neste ponto do texto, considera-se necessario apresentar a atual
estruturacdo do ensino fundamental e quem sdo os sujeitos que fazem
parte desta etapa de ensino, com foco para os anos inicias.

A atual estruturagdo do ensino fundamental se deu a partir da lei
11.274/06", sancionada em fevereiro de 2006. Esta base legal determina
a duracdo do ensino fundamental de nove anos, com matricula
obrigatéria aos seis anos de idade. Esta ampliacdo se dad com o
acréscimo de um ano no inicio desse nivel de ensino, estabelecendo,
assim, cinco anos iniciais para as criangas de seis, sete, 0ito, nove e dez
anos, respectivamente, e quatro anos finais para as criancas/adolescentes
de onze, doze, treze e quatorze anos.

* A Lei altera a redacdo dos arts. 29, 30, 32 e 87 da Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional,
dispondo sobre a duracdo de 9 (nove) anos para o ensino fundamental, com
matricula obrigatdria a partir dos 6 (seis) anos de idade.
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Pensar a educacdo no Ensino Fundamental de nove anos requer
um novo pensamento, pois implica num novo olhar sobre os sujeitos,
implica em mudancas nos tempos e espacos escolares, rompendo com
uma organizacao seriada, com os curriculos rigidamente organizados.
Nosso propésito ndo é aprofundar as discussdes acerca dessa nova
estruturacdo, apenas situar o leitor, de que essa mudanca possibilita um
tempo escolar maior para todas as criancas e, consequentemente, amplia
as oportunidades de aprender, embora precise ficar claro que a
aprendizagem ndo esta ligada apenas ao aumento do tempo, mas ao
emprego mais eficaz desse tempo na escola.

Nosso foco sdo os sujeitos do ensino fundamental, mais
precisamente, as criangas que frequentam os anos iniciais. Para entender
um pouco mais sobre esses sujeitos, buscamos contribui¢Ges nos estudos
da Sociologia da Infancia, movimento que surge na Europa a partir da
década de 1980 e busca compreender o mundo na perspectiva da
crianca, suas culturas e singularidades e o pressuposto basico desses
estudos é o reconhecimento da crianga enquanto ator social ativo.

A sociologia da infancia propBe-se a constituir a infancia como
objeto socioldgico, resgatando-a das perspectivas biologistas, que a
reduzem a um estado de maturacdo e desenvolvimento humano que
tendem a interpretar as criancas como individuos que se desenvolvem
independentemente da construgdo social das suas condigcdes de
existéncia e das representacfes e imagens historicamente construidas
sobre e para eles.

A concepcdo de infancia transformou-se ao longo da historia
social para atender necessidades de desenvolvimento do ser humano em
todas as suas dimensdes. Sabe-se que 0s contextos historico-sociais da
vida humana influenciaram a perspectiva de infancia na atualidade. No
Brasil, esse campo ainda é recente e deve sua chegada ao portugués
Manuel Jacinto Sarmento, em seus estudos comprovou que as criangas
sdo produtoras de saberes e conhecimentos sobre suas experiéncias
cotidianas.

As criancas existem desde sempre, na antiguidade até os dias
atuais, o que mudou foi a forma de olhar para essas criancas e suas
infancias. Essa ideia de infancia é moderna, durante grande parte da
Idade Média as criangcas eram consideradas como meros seres
bioldgicos, sem estatuto social nem autonomia existencial, pertenciam
ao universo feminino, junto a que permaneciam até terem capacidade de
trabalho, de participacdo na guerra ou de reproducdo (SARMENTO,
2002).
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E preciso entender que a crianca é também um ser humano do
hoje, do presente, e ndo apenas algo que ela podera vir a ser, precisa ser
compreendida a partir de si mesma e do seu proprio contexto. Um
sujeito social, que ndo esta passivo em seu processo de socializacdo, faz
historia e produz cultura.

Ainda com base nos estudos do autor portugués, as criangas sao
produtores culturais, e por meio destas culturas da infancia exprimem os
modos diferenciados através dos quais as criangas interpretam,
simbolizam e comunicam as suas percep¢fes do mundo, interagem com
outras criancas e com o0s adultos e desenvolvem a sua a¢do no espago
publico e privado. S&o geradas nas interacdes de pares e no contato com
os adultos, no entanto ndo sdo cépias, tem culturas préprias.

Espelham as diferencas culturais e sdo por isso
declinaveis no plural: é de multiculturalidade que
se trata, na verdade. No entanto, as culturas da
infancia ndo séo a reproducdo mais ou menos fiel
das culturas adultas; tdo pouco sdo culturas
adultas diminuidas, imperfeitas ou miniaturizadas.
A diferenca das culturas da infancia decorre do
modo especifico como as criangas, como seres
biopsicosociais com caracteristicas proprias,
simbolizam o mundo, nomeadamente pela
conjugacdo que fazem de processos e dimensdes
como 0 jogo, a fantasia, a referéncia face aos
outros e a circularidade temporal (SARMENTO,
2008, p.22)

De acordo com as afirmativas anteriores, Kramer (2007)
acrescenta que as criangas produzem cultura e sdo produzidas na cultura
do espaco e do tempo que estdo inseridas. As criangas desempenham
papéis diferentes de infancia na sociedade moderna, e as visdes sobre a
infancia sdo construidas social e historicamente. A insercdo das criangas
e seus papéis variam com as formas de organizacdo da sociedade. Sendo
assim, podemos afirmar que a infancia ndo existiu sempre e da mesma
maneira.

Nessa perspectiva, Lopes e Vasconcellos (2006, p.122)
esclarecem que a diferen¢a entre infancia e crianga. “A infancia seria o
lugar que cada grupo social destina para suas criangas. O lugar
concebido em todas as suas dimensdes, com toda rede simbdlica que o
envolve.” Desta forma, ao se formular uma reflexdo sobre a infancia e a
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crianca, se faz necessario uma contextualizacdo sobre a época em que
vamos embasar nossos ideias, e quais referéncias irdo ser usadas para
descrever tal conceito, incluindo a classe social, etnia, entre outros.
Porque ser crianca na sociedade contemporénea é muito diferente de ser
crianca nos periodos historicos anteriores.

Ainda segundo Kramer (2007), as criancas sdo sujeitos sociais e
histéricos, ndo formam uma comunidade isolada, elas sdo parte do
grupo e suas brincadeiras expressam esse pertencimento. Elas ndo séo
filhotes, mas sujeitos sociais, que nascem no interior de uma classe
social, de uma etnia, de um grupo social. Os costumes, valores, habitos,
as praticas sociais, as experiéncias interferem em suas agdes e nos
significados que atribuem as pessoas, as coisas e as relacdes.

Reconhecemos o que € especifico da infancia: seu
poder de imaginacdo, a fantasia, a criagdo, a
brincadeira entendida como experiéncia de
cultura. Criangas sdo cidadas, pessoas detentoras
de direitos, que produzem cultura e sdo nela
produzidas. Esse modo de ver as criangas favorece
entendé-las e também ver o mundo a partir do seu
ponto de vista (KRAMER, 2007, p15).

Os autores citados corroboram do mesmo raciocinio, trata-se de
uma compreensdo alternativa de infancia que se opfe as concepgdes
pedagogicas de natureza tradicional e tecnicista presentes e, talvez,
predominantes no interior das instituicdes de educacgdo. A infancia ndo
pode ser vista apenas como um dado universal e nem como uma
categoria natural, mas essencialmente como construcdo histérica,
cultural e social. Deixando claro que ha evidéncias da presenca de uma
diversidade de infancias: “Os diferentes espagos estruturais diferenciam
profundamente as criangas” (SARMENTO, 2004, p.10).

Portanto, é necessario que as instituicbes escolares também
compreendam que os milhdes de estudantes brasileiros sdo também
criangas, ndo sé estudantes. Tem que entender que sdo sujeitos da
historia e da cultura, além de serem por elas produzidas, no entanto isso
implica em ver o pedagdgico na sua dimensdo cultural, como
conhecimento, e ndo s6 como algo instrucional, que visa a ensinar
Coisas.

E preciso lancar um novo olhar & crianga, compreendendo que, se
h& espacos e realidades diversas, logo, hd também diferentes infancias e
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criancas. Nesse sentido, entender as culturas da infancia ¢
imprescindivel, pois elas viabilizam novos sentidos para a acgdo
educativa, tornando-se um importante suporte para avancos qualitativos
a educacdo e na revelacdo de saberes que acompanham historicamente a
infancia. Para Sarmento (2003), as culturas da infancia séo
compreendidas como modos de ver, viver e compreender o mundo
distintamente dos adultos. As criancas se relacionam com pares, objetos,
brinquedos, valores morais e categorias sociais distintas por meio das
suas culturas, que sdo

[..] socialmente produzidas, constituem-se
historicamente e sdo alteradas pelo processo
histérico de recomposi¢do das condi¢Bes sociais
em que vivem as criangcas e que regem as
possibilidades das interagdes das criancas, entre si
e com os outros membros da sociedade. "As
culturas da infancia transportam as marcas do
tempo, exprimem a sociedade nas suas
contradi¢bes, nos seus estratos e na sua
complexidade.” (SARMENTO, 2003, p. 4).

Nao devemos nos ater aos limites etarios que define o ser
criangas, pois ainda ndo had um consenso total sobre o seu inicio e
qguando deixa de ser crianga, como nos afirma Sarmento (1997, pg.4)
“ser ou ndo crianga ¢ diferenciadamente vivido por cada um de modo
distinto”. Assim com varia entre sociedades, culturas, pode variar até
mesmo no interior de uma mesma familia. Do mesmo modo, “varia com
a duracdo histérica e com a definicdo institucional da infancia
dominante em cada época.” (SARMENTO, 1997, p.4).

O espaco escolar nos anos iniciais, com a constante interferéncia
do professor sobre as criangas e suas diferentes infancias, podera ser um
periodo propicio a novas descobertas, construgdes e reconstrugdes do
conhecimento. Para isso, professores e professoras devem apresentar as
inimeras formas de conhecer, ser e agir, para que 0 aluno supere o
conhecido e avance na resolugcdo de questionamentos que possui
enquanto ser social e pensante.

Com base nos argumentos expostos, consideramos 0s sujeitos da
pesquisa, estudantes e criancas, sujeito de sua prépria histéria, cada um
com suas singularidades e culturas. Oriundos de espacos e familias
diferentes, pertencentes a etnias e classes sociais distintas. No entanto,
nos espagos escolares todos estes aspectos se encontram. Desta forma,
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0s anos inicias do ensino fundamental passa a ser um ponto em comum
destas criangas e uma importante vivéncia do ser crianga, pois nessa
ocasido o saber de cada crianca deve ser somado aos demais saberes. Na
escola, esse momento dos anos iniciais, as atividades de alfabetizacéo
ocupam um lugar quase que exclusivo no curriculo.

Até o inicio do século XX bastava que 0 sujeito assinasse 0
préprio nome para ser considerado alfabetizado. Com o passar do
tempo, esta denominacdo necessitou de maiores especificacBes, até
mesmo ler e escrever um bilhete simples ndo é suficiente para designar
os diferentes graus de apreensdo e entendimento da linguagem escrita.
Atualmente as discussbes em torno dessa tematica sdo amplas e
esclarecedoras, nas palavras de Soares (2004, p.97) a “alfabetizagdo nao
€ apenas aprender a ler e escrever”, “alfabetizar ¢ muito mais que apenas
ensinar a codificar ¢ decodificar”.

Os educadores cientes de que 0 acesso a0 mundo da escrita é em
grande parte responsabilidade das instituicGes escolares, tém clareza
sobre a necessidade de entender a alfabetizacdo como um conhecimento
complexo, pois, cabe a eles trabalhar as multiplas possibilidades de uso
da leitura e escrita na sociedade. Soares (2004) defende a utilizacéo dos
conceitos de alfabetizagdo na perspectiva do letramento, sendo o
primeiro entendido como a aquisicdo do sistema convencional de
escrita, e o0 segundo entendido como o desenvolvimento de
comportamentos e habilidades de uso competente da leitura e da escrita
em praticas sociais. Embora, processos distintos, & necessario
reconhecer que alfabetizacdo e o letramento sdo interdependentes e
indissociaveis.

Em outro trabalho a autora reforca a especificidade de cada
conceito “processos de alfabetizar e letrar, sdo especificos. Alfabetizar é
ensinar o codigo alfabético, letrar é familiarizar o aprendiz com os
diversos usos sociais da leitura e da escrita” (SOARES, 2003, p.5).

A autora, Emilia Ferreiro (2003) contesta a distingdo de ambos os
conceitos, defendendo um Unico e indissociavel processo de
aprendizagem (incluindo a compreenséo do sistema e sua possibilidade
de uso). Em uma concepg¢éo progressista de “alfabetizacdo”, o processo
de alfabetizacdo incorpora a experiéncia do letramento e este ndo passa
de uma redundéncia em funcdo de como o ensino da lingua escrita j& €
concebido.

As proposicdes da autora sdo de que a lingua escrita deve ser
entendida como um sistema de representacdo da linguagem, opondo-se a
ideia que a lingua escrita € considerada como codificacdo e
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decodificacdo da linguagem, e destaca a ndo neutralidade desse
processo.
Para tanto, ser alfabetizado, segundo Emilia Ferreiro (2006)

[...] transitar com eficiéncia e sem temor numa
intrincada trama de praticas sociais ligadas a
escrita. Ou seja, trata-se de produzir textos nos
suportes que a cultura define como adequados
para as diferentes praticas, interpretar textos de
variados graus de dificuldade em virtude de
propositos igualmente variados, buscar e obter
diversos tipos de dados em papel ou tela e
também, ndo se pode esquecer, apreciar a beleza e
a inteligéncia de um certo modo de composicao,
de um certo ordenamento peculiar das palavras
que encerra a beleza da obra literaria (s/p).

O sujeito apenas torna-se usuario da leitura e da escrita na vida
social quando se apropria suficientemente da escrita e da leitura a ponto
de usa-las com propriedade, para dar conta das situacBes sociais e
profissionais.

Saber ler e escrever significa ter acesso aos conhecimentos da
lingua nacional, da Matematica, das Ciéncias, da Histdria, da Geografia
e demais areas do conhecimento. Significa ainda, possuir o instrumento
de expressio e compreensdo da realidade fisica e social. E neste sentido
gue outra autora também defende e corrobora com essa concepgao mais
abrangente de alfabetizagdo. Segundo Kramer (1986) esta se justifica
pelo fato de ter o dominio da leitura e da escrita e permitir a insercéo do
aprendiz no mundo da informacdo, o acesso aos conhecimentos
historicos e socialmente produzidos e a possibilidade de criar outras
condi¢des diferenciadas para a producdo de novos conhecimentos.

Proporcionar a circulacdo e transferéncia de informacGes, por
meio da escrita e da leitura ndo pode ser tarefa exclusiva da lingua
portuguesa. Partindo desse pressuposto, ndo podemos perceber as
disciplinas como simples transmissoras de saberes fragmentados, mas
co-participes na construcdo de conhecimentos, utilizando-se da lingua
materna como veiculo desta constru¢do. Entende-se que o estudo
integrado de todas as éareas do conhecimento humano permite as
criancas no periodo da alfabetizacdo uma progressiva autonomia da
linguagem e consequente letramento.



32

Em todas as areas de conhecimento, em todas as disciplinas, 0s
estudantes aprendem através de praticas de leitura e de escrita. Este
processo implica ndo apenas o conhecimento das letras e do modo de
decodifica-las, mas na possibilidade de usar esse conhecimento em
beneficio de formas de expressio e comunicacdo possiveis,
reconhecidas, necessarias e legitimas no dia a dia dentro e fora da
escola, em todas as areas de conhecimento. Esta afirmativa corrobora
com Pereira:

Pode-se ler o mundo sem ler a palavra, mas assim
que lemos a palavra, temos acesso a uma
realidade mais complexa porque é feita de
conceitos, abstracbes e simbolos. Com esse
arsenal podemos fazer uma nova leitura do mundo
e também da antiga leitura que n6s mesmos
tinhamos feito (1999, p. 45).

Desta forma, ensinar as criangas apenas ler palavras por si s6 ndo
garante uma formag&o significativa e cidadd, faz-se necessario também
nesta fase de ensino, realizar a0 mesmo tempo com a leitura do mundo,
do espaco a sua volta. Isto se torna possivel com o didlogo entre todos
0s componentes curriculares, entre eles, a Geografia.

Ler o mundo é fundamental para todos, que organizados em
sociedade, exercitam a cidadania. As palavras de Callai (2005) refletem
a fungdo educativa e o papel da Geografia, especialmente no processo de
alfabetizacdo, para ela, “ler o mundo da vida, ler o espaco e
compreender que as paisagens que podemos ver sdo resultados da vida
em sociedade, dos homens na busca da sua sobrevivéncia e da satisfacdo
de suas necessidades” (p.01). E importante esclarecer que a leitura do
mundo precede a leitura das palavras, como sugere Freire (1995, p. 40)
“... antes mesmo de aprender a ler e a escrever palavras e frases, ja
estamos lendo, bem ou mal, o mundo que nos cerca”.

Entendemos a Geografia como um meio de enriquecer este
processo de alfabetizacdo porque é no espaco geografico que as criangas
tém as multiplas possibilidades de perceber a realidade. E no espaco
geogréafico que as criangas buscam e encontram os simbolos e 0s seus
significados. Neste sentido, o ensino de Geografia nos anos iniciais do
ensino fundamental é de grande importancia por possibilitar ao
educando pensar e reconhecer 0 espaco que vive como cidadao
integrante do mesmo.
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Neste processo complexo, cabe a escola e a todos educadores que
nela atuam descomplica-lo, gerar condicbes e ambiente para o
estabelecimento de articulacdo entre informagbes, conexdes, analises e
sinteses, um modo de relacionar o que se faz na escola com o que existe
fora dela. No entanto, esta articulacdo entre as areas do conhecimento
juntamente com o processo de alfabetizacdo tem sido um desafio para
professores, e quando se fala especificamente em Geografia as
dificuldades s6 aumentam.

Os professores dos anos inicias sdo multidisciplinares, atua em
diferentes areas do conhecimento pois, além de ensinar a ler e escrever,
0 mesmo deve inserir disciplinas basicas da educacéo e aparentemente ai
é que surge o desafio, pois em sua formagdo académica ndo possuiu uma
base tedrica especifica relacionada as disciplinas que serdo
desenvolvidas. Essa temética é apresentada e discutida na proxima
secao.

2.2 A GEOGRAFIA DOS PROFESSORES ALFABETIZADORES:
LIMITES E DESAFIOS.

Discutir a formacdo de um profissional é sempre uma tarefa
dificil de ser realizada, pois & uma complexa rede de fatores que
personaliza e cria sua identidade, e consequentemente interferem
diretamente em sua pratica profissional. O exercicio profissional do
professor, seja qual for sua area de atuacdo, requer uma formacéo
permanente no qual devem estar integradas diferentes areas do
conhecimento, inclusive aqueles oriundo de sua experiéncia
profissional, ja que um professor constrdi sua docéncia também ao
longo de sua prética.

Os professores que atuam nos anos iniciais tém a formacdo
centrada nos aspectos pedagdgicos que dizem respeito ao ensino-
aprendizagem de criancas que estdo iniciando o0 seu processo de
escolarizacdo e formalmente aprendendo a ler e a escrever.

Consideramos um desafio, falar sobre a formagdo de professores
gue irdo atuar nos anos iniciais e que irdo ensinar conhecimentos da area
da Geografia. Mesmo ndo tendo formacdo especifica em Geografia,
cabe a esses profissionais apresentar aos estudantes os fundamentos
basicos e habilidades deste componente curricular. Uma etapa
extremamente importante, pois estes conhecimentos introdutorios
servirdo de base e serdo aprofundados nos anos posteriores.
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Ao fazer uma busca por pesquisas, entre teses, dissertacdes e
artigos, relacionados ao ensino de geografia nos anos iniciais, €
freqliente os resultados constatar deficiéncias de dominio dos
profissionais em relacdo aos conteldos geograficos e lacunas na
aprendizagem dos estudantes. Verificam também a necessidade de
mudancas relacionada a formacdo de professores, pois ha uma caréncia
tedrica e metodoldgica que dificultam a construcdo de saberes docentes
basicos a sua atuacdo profissional em sala de aula, em especial aos
contetidos geograficos. A seguir apresentamos trabalhos que evidenciam
esses fatos.

Novaes (2006) em sua dissertacdo de mestrado teve como
objetivo conhecer a Geografia na trajetdria da vida escolar de seis
professoras das series iniciais do ensino fundamental, em processo de
formagcéo inicial. Todo o trabalho foi sendo delineado pela trajetéria de
vida escolar geografica das seis professoras selecionadas em um
questionario aplicado aos estudantes de Pedagogia que cursaram uma
disciplina relacionada a Didatica e Metodologia de Geografia voltada
para 0s anos inicias. A autora conclui que existem diversos fatores que
interferem diretamente na desvalorizacdo da Geografia no ambiente
escolar e nas praticas dos professores que atuam nos anos inicias do
ensino fundamental. Os fatores estariam relacionados ao contato que
esses profissionais tiveram com o saber geografico durante o seu
processo de escolariza¢do e de formacg&o inicial, que pouco contribuiu
com a formacao dos saberes geogréaficos.

Os autores Emerson Jhammes Francisco Alves e Gerusa
Gongalves Moura em seu artigo publicado em 2013, buscaram
compreender a proposta de ensino dos conteldos geograficos nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, a partir da visdo dos professores que
ministram a disciplina de Geografia nas escolas publicas de
ltuiutaba/MG. A partir da aplicagdo de um questiondrio os autores
concluiram que o ensino de Geografia nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental precisa de mudangas, especialmente relacionadas ao
processo de formagdo dos professores que ministram tal disciplina. Se o
conhecimento da Geografia ficar restrito ao significado de descri¢cdo da
Terra e relacdo homem e natureza, a Geografia ndo vai cumprir o seu
papel fundamental.

Janine Lesann (2009) apresenta resultados de seus trabalhos
desenvolvidos em programas de formagdo continuada com professores
de Geografia. A autora aponta duas queixas recorrentes: a dificuldade
dos professores dos anos iniciais de entender e dominar os contetidos de
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Geografia. Os professores - ndo especialistas - sentem-se pressionados
para trabalhar conteldos de Geografia, sem domina-los, o que lhes
provoca angustia e sensa¢do de incompeténcia.

Acreditamos ser necessario refletir sobre qual a concepcdo de
Geografia que tem o profissional formado em Pedagogia, pois, ensinar
geografia vai além de conceitos pré-estabelecidos em livros didéticos. E
necessario possuir uma compreensao teorica especifica vinculada a um
conhecimento empirico, capaz de associar essa teoria com a pratica de
forma a enriquecer o processo de ensino-aprendizagem do aluno.

Goulart (2012) argumenta que a formacdo inicial dos professores
dos anos iniciais tem oportunizado contato com bibliografia referente a
tematica geografica, tanto no que se refere a discussao tedrica, quanto as
praticas a elas associadas. No entanto, a mesma autora esclarece;

A forma como grande parte dos professores
ensina, talvez ndo s6 a Geografia, ainda estd
centrada na quantidade de informagdes
desconectadas e  descontextualizadas  das
realidades dos estudantes, das outras areas do
conhecimento e dos acontecimentos do mundo.
Isso ocorre porque ainda continuamos procurando
apoiar nosso trabalho naquilo que chamamos de
conteldo. Essas listagens, com titulos nem sempre
entendidos pelos proprios professores, seguem
uma ordenacdo que dificulta a conexdo e as
possibilidades de trabalhar com a totalidade, ainda
que na geografia as redes possam ser facilmente
estabelecidas, se o professor conhece as tematicas
sobre as quais estd ensinado. Produzir redes e
construir aprendizagens significativas ainda esta
muito distante das salas de aula dos anos iniciais.
(2012, p. 09-10).

Muitas das aprendizagens da Geografia foram construidas a partir
do ensino que tiveram como estudantes do ensino basico e das
disciplinas referente ao ensino de Geografia em seus respectivos cursos
de formacdo inicial, quando muitas vezes ndo passa de uma Unica
disciplina em um Gnico semestre, ja que precisam dar conta das demais
areas do conhecimento.

Consideramos que ter o dominio do conhecimento geogréfico é
primeira condicdo para um professor desempenhar seu papel, no entanto
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ndo é a Unica. Ha a necessidade de ter outras competéncias, como
métodos e linguagens, psicologia da aprendizagem, entre outras, para
gue um educador desenvolva sua pratica pedagdgica de forma efetiva.
Esta interlocucdo de saberes que revela, nas palavras de Straforini
(2008), a grandeza dos professores primarios, como caracteristica
peculiar a sua formacdo, que é o de oferecer um suporte tedrico que
pode ser um caminho a superar a fragmentacédo das disciplinas do ensino
nos anos iniciais. Sabemos que ndo depende somente da vontade do
professor, como afirmamos no inicio deste item trata-se de uma
complexa rede de fatores que envolvem questdes politicas, pedagdgicas,
econbmicas, entre outras.

Neste sentido, sdo ricas as contribuicfes de Lesann (2009),
guando explica que o professor do Ensino Fundamental | ndo é e nem
deve ser especialista em qualquer disciplina escolar e deixa claro o papel
do educador neste nivel de ensino.

Preparar 0 aluno para adquirir conhecimentos,
alfabetizar-se e dominar um vocabulario
diversificado, organizar o pensamento, raciocinar
com légica e argumentar para defender pontos de
vista; ensind-lo a lidar com numeros e
desenvolver um raciocinio 16gico-matematico, a
perceber o meio em que vive, a localizar-se e a
entender os espagos em escalas diversas. E papel
do professor, enfim, organizar atividades para o
alunos desenvolver habilidades bésicas de
observar, registrar, representar, questionar,
entender o mundo atual e sua comunidade
(LESANN, 2009, p.22).

Para efetivar uma aprendizagem geografica é fundamental que as
tematicas tenham sentido para os estudantes, que haja clareza de
objetivos por parte do professor. No entanto, a relacdo entre o ensino de
Geografia e os anos iniciais, como ja mencionado, muitas vezes €
secundarizado, como uma priorizagdo ao processo de alfabetizacdo da
escrita e leitura, assim como a compreensédo das operagfes matematicas,
contribuindo para a marginalizagao da ciéncia em quest&o.

Quando o professor define seus objetivos, estrutura os contetidos,
conceitos e conhece 0s seus estudantes, fica mais facil perceber e criar
condi¢Bes para que ocorra de fato uma aprendizagem. Desse modo,
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consideramos que a aula tem uma funcéo relevante, pois € 0 momento
no qual se pode organizar o conhecimento e o pensamento do aluno.

Ensinar geografia como um conjunto de saberes que ndo sO
ocupam 0s conceitos proprios, mas 0s contextos sociais nos quais se
apoiam. Ensinar na perspectiva da construcdo dos saberes ndo € apenas
dominar conteidos, mas ter, a0 mesmo tempo, um discurso conceitual
organizado com uma proposta adequada de atividades, buscando superar
o0s obstaculos da aprendizagem.

As contribuigdes de Silva (2012, p.115) refletem no sentido de
dimensionar metodologicamente o ensino de Geografia para criancas
como uma leitura geogréafica de mundo. Nas palavras do autor (...) é dar
condicdes para que o aluno se aproprie dos conhecimentos, se reconhega
tomando como referéncia as localizagbes, dialogando como sujeito
geografico com os processos que estuda.

O professor dos anos iniciais que organiza seu planejamento com
aulas que contemplem todas as areas do conhecimento, destacando os
fundamentos e questbes pertinentes de cada ciéncia, tem a
responsabilidade de dar conta das especificidades de cada campo do
conhecimento. Isso acarreta, muitas vezes, num planejamento que deixa
a desejar em alguma area, com uma transmissdo superficial do
conhecimento geografico. Sobre esta questdo, Lesann esclarece:

Um programa de ensino-aprendizagem em
Geografia deve oferecer aos estudantes, mediante
sua execuc¢do, o desenvolvimento de habilidades
cognitivas e a aquisicdo de conceitos que, uma
vez associados, deverdo desenvolver, na crianca e
no adolescente, competéncias para o saber
geografico (2009, p.25).

Se na formacdo do professor, os temas de Geografia ndo foram
desenvolvidos preparando-o efetivamente para conhecer o campo
conceitual, e abordar os contetidos especificos por meio de diferentes
metodologias, pode gerar uma falsa aprendizagem e se agravar nos anos
seguinte, mesmo com professores das &reas especificas, pois 0s
estudantes ndo terdo uma base solida para prosseguir na construcdo do
conhecimento. E sabido que o professor dos anos iniciais do ensino
fundamental trabalha com diferentes areas do conhecimento, como
Portugués, Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia, desta forma
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torna-se desafiador, em razdo da formacdo generalista, sem
especificidade, desenvolver a docéncia em diferentes campos do saber.

Neste sentido, € verdadeiro afirmar que o profissional formado
em pedagogia apresenta alguns limites relacionados ao ensino dessa
disciplina, que vai além do conteldo. N&o basta saber geografia é
preciso entender seus processos, a relacdo sociedade/natureza e
compreender a Geografia como uma ciéncia social. Estas limitagdes
podem ser amenizadas, com tempo destinado para formacdes
continuada, especificas a cada uma e para o planejamento de atividades
didatico-pedagdgicas.

As geografas Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009), defendem a
pesquisa como um principio cognitivo na formacdo de professores.
Defendem uma formacdo na perspectiva do professor pesquisador. A
ideia é ressaltar a importancia da pesquisa na constituicdo de um
docente que busque sua autonomia na interpretacdo da realidade. Essas
autoras complementam:

Sua relevancia nos cursos de formagdo docente e
na pratica pedagdgica vem sendo associada a
concepcdo de professores reflexivos e criticos,
estabelecendo uma relagdo intrinseca entre a
prética reflexiva e a prética por ela orientada. [...]
se considerarmos a docéncia como atividade
intelectual e préatica revela-se necessario ao
professor ter cada vez maior intimidade com o
processo investigativo, uma vez que os conteldos
com a qual ele trabalha, sdo construcdes teoricas
fundamentadas na pesquisa cientifica (2009, p.
95).

No entanto, para implantacdo dessas medidas sdo necessarias
mudancas consideraveis em todo sistema educacional vigente no pais,
como carga horaria, condicbes de trabalho e plano de carreira dos
profissionais, sem falar na reestruturacdo das esferas econdmicas e
politicas. Porém, sabemos que esse ndo é um interesse comum a todos.

2.3 GEOGRAFIA NOS ANOS INICIAIS: ENCONTRANDO
CAMINHOS.

O ensino de geografia passou a fazer parte do curriculo oficial do
ensino primario no pais a partir da publicagdo da Lei Orgéanica do
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Ensino Primario em 1946. Até aquele ano, a Geografia fazia parte desse
nivel de escolaridade de forma indireta, pois 0s contetdos geogréaficos
eram estudados em textos dos livros didaticos que os professores
selecionavam. Sua presenca ocorria por meio da historia do Brasil e da
lingua nacional, cujos textos eram dedicados a descri¢do do seu imenso
territério com énfase para suas dimensfes e belezas naturais (VLACH,
2004).

Seja na escola ou fora dela, a Geografia esta cotidianamente
presente em nossas vidas. E possivel dizer que a maioria das pessoas
ndo se da conta disso e desta forma ndo vé& importncia em aprender
Geografia. Provavelmente essas pessoas nunca foram questionadas, de
onde vem o celular que usa todo dia? Porque um produto que atravessa
0 oceano é vendido mais barato que o produzido em nosso pais? Porque
0s rios transbordam e arrasam cidades inteiras? Porque a piramide
demogréfica do Brasil estd invertendo? Porque determinados lugares
chove mais e em outros nem chove? Sao apenas algumas das questdes
gue envolvem a Geografia no nosso cotidiano.

Basta existir para fazer geografia, ela é inerente a existéncia
humana, “para que possamos existir precisamos fazer Geografia,
transformar a natureza. Transformando-a, fazemo-nos civilizagdo”
(KAERCHER, 2004, p.20). E neste sentido que iniciamos a escrita,
destacando a importancia e o papel da Geografia escolar.

Muito antes de chegar & escola a crianga ja interage com o
mundo, reconhece alguns lugares, porém ainda ndo o compreende na sua
totalidade. Pelo simples fato da crianca caminhar, correr, brincar, ja
estard interagindo com o0 espaco, aos poucos vai reconhecendo suas
complexidades. Na escola, a Geografia tem o papel de fazer com que o
aluno se reconhega no espago na sua prépria constituicdo e na sociedade
que faz parte.

A Geografia € a disciplina que possibilita decodificar a realidade
sob o olhar espacial, na medida em que o aluno contrapde o
conhecimento que ele traz consigo aos conceitos cientificamente
elaborados, produzindo entdo o seu proprio conhecimento (Callai 2003).
Nesse sentido, deve-se considerar que o curriculo ndo é estatico, pois a
Geografia deve possibilitar a decodificacdo da realidade. Como a
realidade se modifica, a geografia precisa estar atualizada, os contetdos
podem e devem ser substituidos a medida que ocorrem mudangas na
realidade e no mundo. Callai aponta com clareza trés motivos para
estudar Geografia;
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Primeiro: para conhecer o mundo e obter
informagBes que a muito tempo é o motivo
principal para estudar Geografia. Segundo:
podemos acrescer que a Geografia é a ciéncia que
estuda, analisa e tenta explicar o espaco produzido
pelo homem. Terceira razdo: ndo é o conteido em
si, mas um objetivo maior que da conta de tudo o
mais, qual seja, a formacdo do cidaddo (2003,
p.57).

A mesma autora acrescenta que além de uma disciplina que
permite ser um instrumento Util para ler e entender o mundo, formar
cidaddos, ela cria condi¢fes que possibilita 0 exercicio da cidadania
(CALLAI, 2003). Nas primeiras etapas da escolarizacdo, o ensino da
Geografia pode e deve ter como objetivo mostrar ao aluno que cidadania
é também o sentimento de pertencer a uma realidade na qual as relagdes
entre a sociedade e a natureza formam um todo integrado, do qual ele
faz parte e, portanto, precisa conhecer e sentir-se como membro
participante.

Cavalcanti (1998) e Kaercher (2012) acrescentam que a préatica
da cidadania requer uma consciéncia espacial e esta deve ser construida
no decurso da formagdo humana, incluindo ali a formacéo escolar. Do
simples deslocamento diario dos individuos ou por outras questdes mais
complexas, a consciéncia espacial se apresenta como essencial a
existéncia do homem, desde os tempos remotos até os dias atuais. Neste
sentido Kaercher reforca a ideia de consciéncia espacial na formacéo de
cidadaos.

E preciso formar consciéncia espacial para a
pratica da cidadania. Consciéncia espacial como
sinbnimo de perceber o espago como elemento
importante de nossa organizacgdo social. Presente
no nosso cotidiano. Cidadania aqui entendida
como uma pessoa que, sabendo do seu mundo,
procura influencia-lo, organizando-se
coletivamente na busca, ndo sé dos seus direitos,
mas também lutando por uma organizacdo da
sociedade mais justa e democrética (2012, p.225).

A cidadania é um processo construido culturalmente e
historicamente. Formar o cidaddo na contemporaneidade implica
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necessariamente, incentivar a leitura critica do mundo, contribuindo para
que os estudantes tomem consciéncia do movimento dialético/
contraditorio da realidade que estdo inseridos. O cidaddo se definiria
como tal, quando vive a condicdo de seu espaco enquanto espaco social,
reconhecendo sua producdo e se reconhecendo nele. E infracidaddo
(ndo-cidaddo) aquele que ndo se reconhece em sua obra e vivencia, de
forma totalmente alienada, concebe seu espaco vivido reduzido ao
espaco geométrico. (DAMIANI, 2013), nas palavras de Milton Santos
(1987), destaca que o “espago do cidaddo ”, se constitui na reducdo do
cidaddo a um mero usuario que aceita ser chamado de consumidor.

Neste sentido, ensinar as criangas dos anos iniciais apenas a ler
palavras por si s6 ndo garante a formacao cidadd das mesmas, é preciso
também, realizar a leitura do mundo, a leitura do espaco social que é
fisico, cultural, econdmico, etc., construido e desconstruido pelo homem
e pela natureza. As contribui¢bes da geografia nos anos iniciais, onde a
crianca passa pelo processo de alfabetizacdo, ndo pode ter um papel
secundario, deve ser um componente significativo na busca da leitura e
do escrever, as palavras e 0 mundo. Neste sentido, Callai (2005, p.237)
argumenta que ao “ler o espaco, a crianca estara lendo a sua propria
historia, representada concretamente pelo que resulta das forgas sociais
e, particularmente, pela vivéncia de seus antepassados e dos grupos com
0s quais convive atualmente”.

O ensino de Geografia com as criangas nos anos iniciais do
ensino fundamental tem a funcdo de garantir as aproximacbes ao
conjunto conceitual desse campo de conhecimento em didlogo com os
demais campos, enquanto reconhece nele as suas vivéncias. No entanto,
ndao ha um modelo ideal a ser seguido pelo professor, nem uma
metodologia brilhante que possa superar todos os obstaculos do ensino
aprendizagem da Geografia nas escolas. O que existe sdo caminhos
possiveis para deixa-la mais proxima dos estudantes para que eles
perceberem e compreenderem a geografia do seu cotidiano e, acima de
tudo, que a disciplina faga algum sentido na sua vida.

Kaercher nos aponta alguns destes caminhos;

N&o ha um caminho Unico, mas esta faltando,
além do conhecimento especifico particular,
técnico da ciéncia geografica, um melhor
entendimento do que é e para que serve ensinar
Geografia. Ndo basta saber Geografia, mas sem
sabé-la ndo ha como cativar os estudantes a nos
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ouvir. Sem saber 0 que queremos com nossa
ciéncia ndo ha aluno que va nos ouvir
interessadamente (2012, p.224).

O espaco escolar nos anos iniciais, com a media¢do do educador,
pode ser um periodo propicio de novas descobertas, construcdo e
reconstrucdo do conhecimento. Para isso, 0 professor deve apresentar as
inimeras formas de conhecer, ser e agir, para que as criangas avancem
na resolucdo de problemas e nos questionamentos que possuem sobre o
mundo que vivem.

Ao trabalhar a Geografia em sala de aula, o professor deve ter
clareza do método e objeto na escolha e no modo de trabalhar seus
temas e contetdos. E essencial que ndo perca de vista que seu objeto
de estudo e de ensino é o espago geografico. E importante ter clareza do
gue é a Geografia escolar e, suscitar o interesse nos estudantes a partir
da realidade concreta onde o proprio estudante pode perceber a
concretude daquilo que lhe foi ensinado Kaercher (2014). Aliados a
metodologias significativas podem trazer resultados positivos.

Esta aproximacdo, necessariamente, implica em um didlogo entre
professor e estudantes, nas palavras de Kaercher (2014), quanto mais
ouvimos os estudantes, mais material temos para prepararmos nossas
aulas e melhor entendemos seus interesses e suas légicas.

Portanto, se faz necessario que o conhecimento ndo seja dado
como algo pronto, cimentado, mas um movimento que acompanhe as
contradigdes da sociedade atual. As transformac@es do mundo sejam de
ordem econdmica, social ou politica estdo cada vez mais visiveis aos
nossos olhos, pois implicam em mudangas diretas no nosso cotidiano.
As discussfes desta realidade complexa e dindmica podem e devem
fazer parte das aulas de Geografia.

Ao abordar a necessidade do professor trabalhar a realidade do
aluno, ndo se pode esquecer de que essa realidade ndo é somente o
estudo do bairro ou da cidade. Tem-se que variar a escala de analise para
compreender a totalidade da problematica espacial dentro de um
processo que vai “do particular ao geral e retorna enriquecido ao
particular” (PONTUSCHKA, 1999).

O professor precisa ter consciéncia da escala em
que estd produzindo a geografia com seus
estudantes:  local, regional, nacional ou
internacional, pois, como vivemos em uma
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sociedade desigual do ponto de vista social e
econdmico, esse aspecto torna-se importante, ja
que cada parcela do espaco geogréafico ndo se
explica por si mesma. O estudo de qualquer parte
da realidade ndo deve restringir aos seus limites,
mas estar inserido no interior de um contexto
maior que é social, politico, econémico e espacial
(PONTUSCKA, 1999, p. 135).

E necessaria a compreensdo do local com o global o natural e o
social envolvendo as propostas de ensino. Callai (2014), também afirma
gue 0 movimento, nos varios niveis de escala, é fundamental para ndo
haver explicacOes simplistas e inadequadas, que levariam a justificar
pela natureza, problemas que sdo essencialmente sociais.

Seja qual for o ponto de partida ou a metodologia adotada para
suas aulas, o professor deve ter conhecimento dos sujeitos diante dele,
pois 0 ensino para criangas ndo deve ocorrer da mesma forma para
adolescente e/ou adultos, mesmo considerando que o ensino de
Geografia nos anos iniciais ndo deve ter objetivos tdo dispares dos
demais niveis de ensino, no entanto é necessario levar em conta
caracteristicas didatico-metodoldgicas prdprias dos primeiros anos de
escolaridade (STRAFORINI, 2008).

Para a Geografia é importante que seja trabalhado, no momento
da alfabetizacdo, com a capacidade de ler ndo s6 palavras, mas também
0 espaco e aparéncias das paisagens para desenvolver a capacidade de
ler os significados que elas expressam (CALLAI, 2005). Esta forma de
leitura expressada pela autora refere-se a leitura do espaco geogréafico
através da linguagem geografica, constituida a partir de um corpo
conceitual da Geografia e permeada por conceitos que sdo requisitos
para a analise dos fenémenos do ponto de vista geografico
(CAVALCANTI, 2004).

O espaco geogréafico, categoria central para a Geografia, é aquele
produzido pelo homem, onde, na concepcdo de Santos (2002), a relagéo
entre 0 homem e o meio é dada pelas técnicas e estas formam um
conjunto de meios instrumentais e agdes sociais por meio dos quais o
homem realiza sua vida, produz e ao mesmo tempo, cria o espaco. Para
o0 entendimento do espaco geografico, faz-se necessario compreender 0s
demais conceitos para entender o proprio espaco. Na acepcdo de
Suertegaray (2001) este seria 0 conceito mais abrangente e, por
consequéncia, 0 mais abstrato da Geografia, pois ele compreende e é
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compreendido pelos demais conceitos basilares da ciéncia geogréafica
como lugar, regido e territdrio.

No que se refere aos anos iniciais, 0 ensino destas categorias séo
essenciais para a construcdo da analise geografica, no entanto, é
importante considerar quais sdo as categorias da Geografia mais
adequadas para os estudantes em relacdo a sua faixa etaria, ao momento
da escolaridade em que se encontram e as capacidades que se espera que
eles desenvolvam. E importante que o professor tenha o cuidado de n&o
apresentar as categorias como conceitos prontos e acabados, mas como
possibilidade interpretativa e ludica para a crianca compreender o que
esta estudando.

Pereira (1999) apresenta uma possibilidade para trazer discussdo
sobre o espago geogréafico ao nivel do processo de ensino aprendizagem.
Para o autor implica em pensar a pedagogia do processo, pois o conceito
é de um grau enorme de abstracdo. Nesse sentido, chegar a esse conceito
pode ser um objetivo a ser atingido, depois de estabelecermos objetivos
parciais que possuem maior concretude em relacdo ao dia-a-dia do
educando, tal como o conceito de lugar e paisagem.

Cavalcanti (2006, p.34) contribui afirmando que “o
desenvolvimento do pensamento conceitual, que permite uma mudanca
na relacdo do sujeito com o mundo, é papel da escola e das aulas de
Geografia”. A linguagem serd incorporada pelo aluno a medida que ele
consiga operar racionalmente com os conceitos, a partir de entdo a
crianca desencadeara um processo de leitura do mundo. Para oferecer
condi¢des para as criancas obter nocfes basicas do espaco, considera-se
importante que, além das habilidades conceituais, a crianga também
desenvolva habilidades procedimentais, como sugere Castrogiovanni
(2014), o que chamou de alfabetizacdo espacial.

[...] deve ser entendida como a construcdo de
nogdes basica de localizagdo, organizagdo,
representacdo e compreensdo da estrutura do
espaco elaborada  dinamicamente pelas
sociedades. A representacdo dos segmentos
espaciais ¢ fundamental no processo de
descentracdo do aluno facilitando a leitura do todo
espacial (CASTROGIOVANNI, 2014, p11).

Quando nos referimos ao ler e escrever o mundo, estamos
relacionando o ler o espaco a necessidade do aluno em dominar
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procedimentos como, observar, descrever, interpretar conceitos basicos,
a exemplo de; a paisagem, o lugar, o territdrio. Escrever o espago
geografico significa desenhar, representar através de simbolos os
elementos que existem no espaco.

Pensar sobre o espaco geografico é também pensar sobre sua
representacdo, conhecer a cidade, o bairro, dindmicas populacionais, etc.
Implica em dominar as formas de representd-los. Isso vale aos
estudiosos, as criangas da escola e ao cidaddo comum. Quando fazemos
referencia a representacdo do espaco geografico, a apropriacdo da
linguagem cartogréfica & um aspecto de relevante importancia no
entendimento de Francischett (2004).

Entendemos, portanto, a linguagem cartografica como um
conhecimento essencial para o entendimento dos conceitos geograficos
das criancas, pois se trata de uma linguagem que tem como um dos seus
objetivos representar a realidade, facilitando a apreensdo desses
conceitos pelos estudantes do ensino fundamental. A representacéo vai
muito além do ato de elaborar um mapa ou diagrama, como sugere
Matias (1996, p. 85), “a propria atividade teorica de construgdo de um
determinado conceito implica, igualmente, fazer uso do processo de
representagdo”. Neste sentido, o autor destaca para ndo separar a
construcdo tedrica de sua representacdo, mas entender quando se torna
mais adequada 0 uso ou ndo de uma determinada representacdo e em
gual linguagem ela se torna mais efetiva.

Com estes encaminhamentos damos sequéncia a préxima secdo,
onde aprofundaremos a tematica sobre linguagem cartografica no ensino
dos conhecimentos geograficos e da aprendizagem espacial dos anos
iniciais do ensino fundamental.
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3. A CARTOGRAFIA NO ENSINO DE GEOGRAFIA NOS ANOS
INICIAIS

Nesta terceira parte do estudo, dando continuidade & anterior,
nossa discussdo a respeito do ensino Geografia versa em torno dos
conhecimentos cartograficos nos primeiros anos do ensino fundamental.

Enquanto ciéncia constituida, a Cartografia tem assegurada cada
vez mais sua importancia, iniciada com as civilizagfes antigas como um
conhecimento necessario a sobrevivéncia. Hoje, aliada com a inovagédo
tecnoldgica ela continua presente no nosso dia-a-dia, nos orientando
para lugares desconhecidos, informando em tempo real nossa exata
posicdo num determinado espaco, entre outras. Por exemplo, através de
mapas digitais em GPS automotivo, smartfone, entre outras formas.
Neste contexto, a literatura passa a denominar como uma cartografia
ubiqua, sendo oferecida ao cidaddo em qualquer lugar, a qualquer
momento, conversando com outros dispositivos de modo a simplificar
as tarefas do usuario permitindo a este dedicar se as questdes de maior
interesse como explicam o0s autores; Borba, Strauch e Souza (sem data).

Nesse entendimento, 0s autores esclarecem que 0 usuario passa a
interagir com a cartografia de forma autbnoma, interativa e relevante,
deixando o ambiente pervasivo e persuasivo responsavel pela execucdo
das tarefas secundarias de apresentar o mapa de contexto e as
funcionalidades preferenciais do cidadao.

No ensino ndo ¢ diferente, 0os conhecimentos cartograficos atuam
como um instrumento valioso na pesquisa e no ensino da Geografia. Na
escola, os conhecimentos cartograficos estdo (ou deveriam estar)
permeados ao componente curricular de Geografia desde os primeiros
anos do ensino fundamental aos anos concluintes do ensino médio.
Acredita-se que esses conhecimentos cartograficos sdo fundamentais
para entendimento da Geografia e apresentam-se como um importante
instrumento de apoio no ensino-aprendizagem, seu uso possibilita a
espacializagdo de dados e analise de informagGes geogréficas.

Nesta se¢do procuramos apresentar um pouco sobre a Cartografia
enquanto linguagem e sua relagdo com a Geografia e a importancia
destes conhecimentos para o ensino-aprendizagem dos conteddos
geogréficos. Abordaremos também, sobre o processo de aprendizagem
da linguagem cartografica nos anos iniciais.
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3.1 A LINGUAGEM CARTOGRAFICA NA GEOGRAFIA ESCOLAR

A linguagem cartogréfica no ensino brasileiro superior e bésico,
especificamente no que se refere a disciplina Geografia, foi marcado por
percalcos que podem ser distinguidos basicamente em trés fases. Este
resgate historico é apresentado por Katuta (2015) ° de forma linear e
simplificada. Segundo a mesma autora, a primeira fase ocorreu desde os
primeiros cursos superiores de geografia do Brasil (dos anos 1930 até
mais ou menos o inicio da década de 1970). A linguagem cartografica
na época foi considerada instrumental basico da ciéncia geografica, no
entanto era usada apenas para auxiliar a localizar e descrever
fendmenos, ndo havia a preocupacdo em explicar a organizagdo
territorial da sociedade.

Na segunda fase, que compreende o final dos anos 1970 e um
pouco além, a linguagem cartografica bem como os conhecimentos
cartograficos ficaram associados a um “ensino tradicional” de
Geografia, da mesma forma que os produtos cartograficos foram
subutilizados e a Geografia ensinada nas escolas tornou-se um palanque
de denuncias politicas. A fase seguinte, e Ultima, se da partir do inicio
da década de 1980, onde alguns gedgrafos, a citar; Maria Helena
Simielli, Rosangela Doin de Almeida e Livia de oliveira, comecam a
construir um outro olhar sobre a apropriagdo e 0 uso da linguagem
cartografica no ensino, com o aumento de trabalhos cientificos e
debates. Segundo Katuta (2015), se observa uma (re)apropriacdo e a
construcdo de outros significados acerca de sua importancia.

Nos dias atuais, este tema vem ganhando espaco nos debates,
trabalhos cientificos e na perspectiva de varios profissionais da area,
com a construcdo de entendimentos dos diferentes espacos, €
dependente do dominio da linguagem cartografica. Faremos um breve
apanhado de alguns trabalhos desenvolvidos no Brasil em que a
linguagem cartografica aplicada ao ensino de Geografia na escola é o
principal foco de andlise.

No Brasil, os primeiros estudos desenvolvidos que tratam da
cartografia escolar surgiram no final da década de 70. O marco pioneiro
é a tese de livre-docéncia da professora Livia de Oliveira, apresentada
em 1978 na Universidade Estadual Paulista em Rio Claro, intitulada “O

® Este estudo foi apresentado inicialmente por Katuta (1997) em sua dissertagio
de mestrado.
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estudo metodoldgico e cognitivo do mapa” °, que teve como objetivo
destacar a preocupacdo em preparar 0s estudantes para entender 0S
mapas.

Em 1982, Paganelli sintetiza sua dissertacdo de mestrado, “Para a
construcdo do espago geografico na crianga” ', uma pesquisa sobre o
papel da percepcdo e da locomocao no espago geografico por criangas
em diferentes faixas de idade. Quatro anos mais tarde, Simielli expe
em sua tese de doutorado “O mapa como meio de comunicacio:
implicagdes no ensino de Geografia no 1° Grau” °, uma avaliacdo da
eficacia do mapa como instrumento transmissor de informagdo e como
meio de comunicagéo.

Em 1994, Almeida organiza um livro, onde apresenta parte de sua
tese de doutorado intitulada “Uma proposta metodoldgica para a
compreensdo de mapas geograficos”, onde traz uma orientacdo
metodoldgica para o ensino de conceitos cartograficos fundamentada na
representagio espacial pela crianca. E autora também do livio Do
desenho ao mapa: iniciacdo cartografica na escola, co-autora de Espago
geogréfico: ensino e representacdo e organizadora do livro Novos rumos
da Cartografia escolar: curriculo, linguagem e tecnologia. Almeida é
conhecida pelas publicagdes sobre a linguagem cartogréfica no contexto
escolar.

Mais recentemente, Francischett (2001) defende sua tese de
doutorado “A Cartografia no ensino de Geografia: a aprendizagem
mediada”, onde desenvolve o trabalho objetivando construir uma
proposta metodoldgica de ensino-aprendizagem da Geocartografia no
ensino superior. Em uma abordagem interdisciplinar, verificou a
importancia das representagdes cartograficas, especificamente da
maquete, para o estudo do espaco geografico.

Richter (2010), em sua tese de doutorado “Raciocinio geografico
e mapas mentais: a leitura espacial do cotidiano por estudantes do
Ensino Médio” salienta que no desenvolvimento do raciocinio
geogréfico, as atividades didaticas de Geografia utilizam diferentes
linguagens que buscam ampliar as leituras e as analises dos estudantes

® Parte deste estudo é apresentado no livro Cartografia Escolar, organizado por
Rosangela Doin de Almeida.

" Este estudo é apresentado parcialmente no livro Cartografia Escolar,
organizado por Rosangela Doin de Almeida.

® No livro Cartografia Escolar, organizado por Rosangela Doin de Almeida, é
destinado um capitulo para a apresentacgao deste estudo.
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em relacdo aos elementos que compdem o espaco. Entre as linguagens, a
cartografica contribui significativamente para o processo de ensino-
aprendizagem da Geografia, pois se ocupa da representacdo do espaco.
Argumenta também que no processo de construcdo da representacao
cartografica, o0 mapa mental pode ser validado como um recurso que
permite a insercdo de leituras e interpretacdes espaciais (raciocinio
geografico) que o aluno produz em relagéo ao cotidiano.

Muitos artigos também enfocam a importancia da linguagem
cartografica aplicada ao ensino de Geografia. Santos (2007), no artigo
intitulado “Ensino de Geografia nos anos iniciais: leitura de mundo
através de conceitos e mapas”, publicado na revista Poiésis Pedagogica,
destaca a relevancia da Cartografia nos anos iniciais, possibilitando as
criancas uma variedade de representacdes para o estudo dos lugares e do
mundo.

Richter, Marin e Decanini (2010), em artigo intitulado “Ensino de
Geografia, espaco e linguagem cartografica”, publicado na revista
Mercator, consideram que a andlise espacial necessita da insercdo de
praticas pedagogicas que articulem os conceitos com a linguagem
cartografica. E que o mapa mental € uma proposta pertinente para
desenvolver o raciocinio geografico.

Silva e Cassol (2010), no artigo “Evolucdo da Cartografia no
ensino da Geografia: um olhar sobre os caminhos percorridos” tratam da
elucidacdo teérica da evolucdo da Cartografia na perspectiva da
Geografia Escolar. Em suas analises, constataram que a representacéo
dos elementos espaciais contribuiu, desde sempre, para que 0S
estudantes aprendam a analisar o cotidiano geograficamente e a
construir uma consciéncia espacial dos fatos e fenémenos socialmente
produzidos ou grupos envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem.

Na escola, por meio do componente curricular Geografia, a
cartografia escolar vem reafirmando sua importancia desde o inicio da
escolaridade. Este fato ja € uma evidéncia para varios pesquisadores do
tema, a citar, Simielli (2013), Almeida & Passini (2015), Passini (2012),
Almeida (2010), Oliveira (2010) Francischet (2010), Callai (2010).
Todas as autoras defendem que a introducdo dos conhecimentos
cartograficos no ensino formal, seja feito desde os primeiros anos de
escolaridade.

Segundo os documentos oficiais que regem a organizacdo do
componente geografia nas escolas publicas,
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O estudo da linguagem cartografica, tem cada vez
mais reafirmado sua importancia, desde o inicio
da escolaridade. Contribui ndo apenas para que 0s
estudantes venham a compreender e utilizar uma
ferramenta basica da Geografia, os mapas, como
também para desenvolver capacidades relativas a
representacdo do espago (PCN, 1998, p. 118).

No documento citado acima consta, a metodologia a ser
trabalhada, os objetivos a serem alcancados, 0s conteldos a serem
abordados e finalmente apresentam os critérios de avaliacdo. Esses
pontos serdo destacados no primeiro e segundo ciclo com relacdo a
Alfabetizacdo Cartogréafica.

No primeiro ciclo (de 1° ao 3° ano), segundo o PCN, a idéia
central é trabalhar a paisagem local e o espago vivido dos estudantes,
essas sdo referéncias iniciais para os professores organizarem seus
trabalhos. Neste ciclo o docente deve trabalhar com imagens e propor
aos estudantes que desenhem, com isto eles comegcam a utilizar mais
objetivamente as nog¢Bes de propor¢do, distancia e direcdo que sdo
fundamentais para a compreensdo e uso da linguagem cartografica. O
professor pode utilizar os conhecimentos prévios dos estudantes em
relacdo a localizagdo e orientagdo no espaco e realizar a media¢do para
que este conhecimento seja ampliado, introduzindo gradativamente
elementos mais complexos em suas atividades. Para 0 PCN neste ciclo a
construcao da linguagem cartografica comega com a leitura e construcéo
de mapas simples”.

Para o desenvolvimento da Alfabetizacdo Cartogréafica espera-se
gue os estudantes reconhegam, no seu cotidiano, os referenciais de
localizagdo, orientacdo e distdncia de modo a deslocar-se com
autonomia e representar os lugares onde vivem e se relacionam. Nos
blocos tematicos deste ciclo, uma das propostas € que o professor
trabalhe com os métodos de linguagem cartogréfica e a produgdo de
mapas, a partir de roteiros simples considerando caracteristicas da
linguagem cotidiana dos estudantes. Desta maneira, estara trabalhando
as relagdes de distancia, de direcdo e as aplicagdes dos sistemas de cores
e legendas; leitura inicial de mapas politicos, atlas e globo terrestre. Ja o

9 . . ~ ‘g

Este termo é usado aqui para expressar uma representacdo cartografica menos
rigida, sem os rigores de escala, projecdo, ou seja pode ser elaborada a mao
livre.
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critério de avaliagdo para o primeiro ciclo, o professor deve avaliar se o
estudante domina as convengdes e fungdes especificas, tais como: cor,
simbologia, relacdes de direcdo orientacdo,funcdo de representar o
espaco e suas caracteristicas, delimitar as relagfes de vizinhanga (PCN,
1998).

O segundo ciclo (de 4° ao 6° ano) as nogOes de representacdo do
espaco segue a mesma ldgica do primeiro ciclo, mas ha um
aprofundamento em relagdo as nogGes de proporcéo e escala. Neste ciclo
para que os estudantes ampliem seus conhecimentos sobre a linguagem
cartografica, ¢ de suma importancia introduzir os conceitos de
topografia, vegetacdo, clima, populagdo etc. Muito sdo os objetivos
presentes nesse ciclo referente ao uso da linguagem grafica, porém
destaca-se a importancia da Cartografia como meio de comunicagdo que
deve ser utilizada para representar e interpretar informacdes, tendo como
necessidade indicacGes de diregdo, distancia, orientacdo e proporgédo
para garantir a legitimidade da informacao.

A Proposta Curricular de Santa Catarina atualizada em 2014,
prevé que a Geografia, no percurso formativo da Educacéo Bésica, pode
contribuir para o desenvolvimento das nocGes de orientacdo com a
alfabetizacdo  cartogréfica, de observagdo, descricdo, analise,
interpretacdo e representacdo espacial se desenvolvam nas criancas,
jovens, adultos e idosos para a compreensdo das dindmicas fisico-
naturais e humano-sociais e suas inter-relagdes. Assim sendo, a
cartografia torna-se fundamental nos trabalhos com os conhecimentos
escolares (PCSC, 2014).

Para Almeida (2010), a Cartografia Escolar vem estabelecendo-se
na interface entre a triade Cartografia, Educacao e Geografia. Através de
um diagrama a autora demonstra essa teia de relacdes, onde o fluxo se
da “[...] de maneira que os conceitos cartograficos tomam lugar no
curriculo e nos contetdos de disciplinas voltadas para a formagéo de
professores.” (ALMEIDA, 2010, p. 9). Esses elementos que interligam a
Cartografia, Educacdo e Geografia, compdem a é&rea da Cartografia
Escolar e ddo suporte para seu ensino. Como pode ser observado a
seguir;
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Figura 1 - Diagrama da Cartografia Escolar
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Fonte: Almeida (2010)

Neste sentido Francischett (2007) acrescenta que a linguagem
cartografica cada vez mais reafirma sua importancia no ensino de
Geografia e sua contribuicdo vai muito além a compreensdo dos mapas,
mas para que o0s estudantes desenvolvam capacidades cognitivas
relativas a representacdo do espago e do espaco na representacdo e
ainda, oferece a compreensdo necessaria para que Se construam
conhecimentos fundamentais de leiturizagdo na Geografia.

A presenca de produtos cartograficos (mapas, maquetes, cartas,
imagens) nas aulas, e principalmente a compreensdo dos mesmos
contribui para um melhor e mais significativo entendimento do espaco,
deixando-0 menos abstrato, pois a crianca pode visualizar, tocar,
comparar, assim como elaborar suas proprias representacoes.

No que se refere a representacdo, a apropriagdo da
linguagem cartogréafica é um aspecto de relevante
importancia, principalmente quando se trata de
pensar na educacdo do individuo preparado para
participar na interlocugdo e na comunicagdo de
sua época (FRANCISCHETT, 2004, pg.15).
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Nesse sentido, a Cartografia é uma importante ferramenta
instrumentalizadora para a representacdo e a leitura dos fendmenos
espaciais, tanto nas teméticas voltadas ao campo natural, como também
no campo social, ao ter a fungdo instrumental, deve perpassar todos o0s
contetidos da Geografia e ndo ser abordada como um contetdo de forma
isolada.

Castrogiovanni (2014, p. 39) reforca que o “fundamental no
ensino de Geografia é que o aluno aprenda a fazer uma leitura critica da
representacdo cartografica, isto é, decodifica-la, transpondo suas
informagdes para o uso do cotidiano”. Desta forma os conhecimentos
cartograficos passam a contribuir na compreensao do conceito de espago
geogréafico, a partir da concep¢do de um espaco mais humano e
igualitério e ndo apenas o espago excludente.

A compreensdo da linguagem cartografica na escola deve ocorrer,
partindo do conhecimento do cotidiano, do dia a dia, das préaticas
espaciais de vivéncia do aluno, do que para ele € concreto. A partir dai,
se torna menos complicado abstrair a realidade e fazer as relagbes com
outras escalas espaciais do local para o global e voltando ao primeiro,
visto que, o objetivo da geografia é proporcionar ao educando uma
perspectiva critica referente a0 mundo a sua volta e desta forma
contribuir para a construcdo de sua cidadania. Os escritos de Martinelli,
ainda do final da década de 90, vém ao encontro quando afirma.

Concordamos plenamente com a existéncia e
pratica de um processo metodologico da
Alfabetizacdo Cartografica, bem como
confirmamos sua perfeita articulagdo com uma
educacdo cartogréfica no contexto de uma
educacdo participativa na formacdo da cidadania
(MARTINELLI, 1999, p. 134- 135).

E a escola passa a ser o ponto de apoio para o desenvolvimento
de uma personalidade cidada, onde as criancas passam a compreender as
relagdes sécioespaciais partindo do seu espaco de vivéncia, juntamente
com 0 apoio da cartografia, que possui lugar importante nesta tarefa. O
aprendizado do espaco geografico se da através da iniciacdo a
linguagem cartografica, que proporciona a compreensdo de uma série de
aprendizagens necessarias para que 0s estudantes compreendam e
reflitam como a Cartografia estd tdo préxima deles, dentro de sua
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cidade, casa, escola. Instiga-los a buscar mais conhecimento, despertar
nas criangas o desejo da observacéo de sua realidade.

O olhar critico do seu lugar (sua cidade, seu municipio) com as
relacBes entre outros lugares é necessario na abstra¢do e construcéo do
conhecimento geografico, na reflexdo sobre a cidadania. A cartografia
tem importancia na construcdo destes conceitos, na compreensdao do
lugar enquanto espaco de vivéncia e exercicio da cidadania. Para Brito e
Archela (2008), este conhecimento pode atingir uma escala maior
quando escrevem o seguinte; “proporcionar a alfabetizagdo cartografica
do educando é fundamental, ndo somente no sentido de capacita-lo a ler
mapas, mas principalmente como contribuicdo para a compreensdo do
seu local de vivencia e, numa escala maior, do mundo a sua volta”
(2008, p.3).

No relacionamento social entre pessoas que dividem o mesmo
espaco, seja ele escolar, profissional, familiar ou outro, é que se
encontra inserida a Geografia, uma vez que € seu o papel de estudar a
relagdo existente entre os seres humanos - uns com relagéo aos outros - e
a relacdo destes com 0 meio em que vivem. A Cartografia vem auxiliar a
geografia no que diz respeito & comunicagdo sobre os eventos ocorridos
nesse quadro, por meio da espacializacdo das informac6es, permitindo
gue essas sejam visualizadas no mapa. Enquanto a Geografia analisa a
organizacdo dos elementos fisicos e bioldgicos no espaco, a Cartografia
pesquisa e averigua a disposicao desses elementos.

No entanto, Katuta (2015) chama a atencdo para alguns
pressupostos para a apropriacdo e uso da linguagem cartografica. A
apropriacdo e o uso da linguagem cartografica devem ser entendidos no
contexto da construgdo dos conhecimentos geogréaficos o que significa
dizer que ndo se pode usa-la por si s6, mas como instrumental
primordial, porém n&o Unico, para elaboragéo de saberes sobre territorio,
regibes, lugares e outros.

Se a supervalorizarmos, em detrimento do saber
geogréafico, corremos o0 sério risco de defender a
linguagem por ela mesma, o que esvazia em
importéancia e significado tanto no ensino superior
quanto basico. E preciso que ocorra a
aprendizagem e o uso da linguagem cartogréfica
para, sobretudo entendermos a ldégica da
reproducdo dos territérios; caso contrario, ela
perde seu sentido ou razdo de ser no ensino
geogréafico (KATUTA, 2012, pg. 133).
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Sobre o segundo pressuposto, a apropriacdo e utilizacdo da
linguagem cartografica depende ndo s6, mas em grande parte, das
concepcles de Geografia e do ensino dessa  disciplina que o0s
professores e seus estudantes possuem.

Se entendermos que ela é uma ciéncia e/ou
disciplina que tem como objetivo apenas localizar
e descrever lugares, o uso que se fara da
linguagem cartogréficas e de seus produtos, tais
como mapas, cartodiagramas, graficos, quadros,
plantas e outros, sera o de mera localizacdo e
descri¢do dos fendmenos (KATUTA, 2012, pg.
134).

Compreende-se que uma linguagem expressa, através do uso de
um sistema de signos, um pensamento e um desejo de comunicagdo com
0s outros, pode legitimamente ser concebida como uma linguagem
universal (JOLY, 2004). Através dela, as informagBes do espacgo
geogréafico podem ser analisadas, pois a partir dos conhecimentos
cartograficos  consegue-se ~ compreender  diversos  conteudos
concernentes a Geografia, principalmente no tocante aos seus diferentes
conceitos-chave (espaco, territorio, regido, lugar e paisagem); como
também se entende a espacialidade das préaticas desenvolvidas pela
sociedade no espaco habitado, seja ela de forma direta ou indireta.

Esta linguagem pode ser expressa através de cartas, plantas,
mapas, globos, fotografias, imagens de satélites, graficos, perfis
topogréaficos, maquetes, croquis, textos e outros meios. Suas funcGes
correspondem, entre outras, a representar espacialmente os fendbmenos
da superficie da Terra, transmitir informacdes sobre o espaco
geografico, registrar e armazenar conhecimentos espaciais, com 0
objetivo de se tornar uma forma de expressdo e comunicagdo entre 0s
seres humanos (Oliveira, 2010).

E preciso destacar que a Cartografia utilizada como linguagem
pressupde uma forma de representagdo grafica que apresenta a
transmissdo de informagdes instantaneamente, e se apresenta como nao
verbal e ndo segue uma sequéncia. Tem uma gramatica propria e
inclusive, ndo admite ambiguidades. Como linguagem visual, a
percepcdo instantdnea é que serd gravada na memoria, por isso a
necessidade de sua correta aplicacdo nas constru¢fes dos mapas.
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A interpretacdo dos dados presentes nos mapas resultantes e sua
correlagdo seriam 0 passo seguinte nas atividades. Entende-se que, se ha
uma Cartografia com potencial de transmisséo visual de conhecimentos,
essa deve ser utilizada nas aulas, pois € facilitadora de aquisicdo dos
conhecimentos geo-cartogréaficos.

A estruturacdo da gramatica da representacdo grafica, estabelece
gue os mapas devam reproduzir graficamente as relacdes de diversidade,
ordem e proporcionalidade entre os objetos geograficos por relagbes
visuais de mesma natureza, estabelecidas pelas variaveis visuais. Essa
gramatica estrutura a linguagem gréfica, e se aplicada corretamente na
construcdo do mapa, permite que este transmita o conteldo das
informag6es mediante a visualizagcdo do mapa pronto.

Como se pode notar, a linguagem cartografica tem um papel
essencial na representagdo espacial da superficie terrestre e “constitui
uma atividade mental que conduz ao conhecimento do planeta que
habitamos e do qual dependemos para sobreviver, e que teremos que
habitar ainda por um longo tempo.” (OLIVEIRA, 2010, p. 40). Essa
forma de linguagem permite identificar nas representacfes espaciais 0
espago concreto.

Dentro deste contexto, 0os mapas podem ser entendidos como
simplificacBes da realidade. Seu objetivo é retratar o que é visivel, para
gue essa comunicacdo seja expressiva, € importante que 0s signos ndo
tenham uma interpretacdo diferente da intencdo do emissor. Os sentidos
estdo relacionados a situacdo comunicativa em que foi inserido. Ao
interpreta-los é preciso saber que ndo ha valores absolutos, segundo
Bakhtin (2012), a interacdo entre texto e contexto exerce papel
fundamental na compreensao da leitura.

O signo tem como fungdo ser um substitutivo de uma realidade.
A realidade, para ser comunicada, pode ser substituida por palavras,
sons, desenhos ou pelo mapa. Neste sentido, Simielli afirma que:

Para se entender plenamente a linguagem
cartogréfica, é preciso destacar aqui a importancia
da semidtica, ciéncia geral de todas as linguagens,
mais especialmente dos signos. O signo ¢ algo que
representa 0 seu proprio objeto. Ele sé é signo se
tiver o poder de representar esse objeto, colocar-se
no lugar dele, e, entdo, ele s6 pode representar
esse objeto de um certo modo e com uma certa
capacidade. O signo s6 pode representar seu
objeto para um interprete, produzindo na mente
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deste um outro signo, considerando o fato de que
o significado de um signo é outro signo. (2008, p.
78).

A semidtica serve para estabelecer as relagcdes entres codigos e
assim ler o mundo verbal e ndo verbal. Partindo da ideia semidtica de
gue tudo é simbolico/signo e onde ha vida ha signo, ndo ha absorcdo de
conhecimento sem semiose. Isso revela a importancia de tal
interpretacdo no processo ensino- aprendizagem. (SANTAELLA, 2005).

Os significados atribuidos aos elementos que formam a
linguagem cartogréafica podem sofrer alteragdes de sentido quando
relacionados ao contexto ou a situagdo de producdo. As circunstancias
em que 0 mapa é produzido sdo, portanto, decisivas para sua melhor
compreensdo. Os dois aspectos do signo, o significante e o significado
sdo explicados por Simielli (2008, p. 78) “o significante constitui-se no
aspecto concreto (material) do signo. O significado é o aspecto
imaterial, conceitual do signo”. Em resumo, o significante é a coisa, o
real, o signo o substituto imaterial construido socialmente.

O sentido é admitido em seu contexto social, em decorréncia de
um grupo humano, suas influéncias histéricas e experiéncias vividas,
visto que cada lugar € portador de cultura. O sujeito que |Ié o mapa deve
compreender e perceber as informagdes trazidas nesta representacdo.
Necessita recorrer a informacdes, experiéncias, conhecimentos e
culturas anteriores construindo um aporte para re-significacdo da
mensagem.

Um mapa é uma forma de comunicacdo. Ele conjuga as
propriedades da linguagem visual, expressa na imagem formada pelo
arranjo de tonalidades, cores, formas e texturas, com a linguagem
escrita, presente no titulo, na legenda, na toponimia (os nomes dos
lugares ou objetos) e em outras partes do mapa.

Fundamental para o ensino de Geografia, a Cartografia tornou-se
importante dispositivo metodol6gico na educacdo contemporanea, tanto
para que o aluno tenha a capacidade de analisar 0 espaco em que vive
guanto para atender as necessidades do seu dia-a-dia. Por meio dessa
linguagem, torna-se possivel realizar a sintese de informacdes, como
também representar contetidos.

Na sala de aula, uma das maneiras mais comuns de se trabalhar
com a linguagem cartografica é através de situacdes que permitam aos
estudantes perceber como tal linguagem constitui-se em um sistema de
simbolos que abrange grandezas diretamente proporcionais, uso de
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signos ordenados e técnicas de projecdo (FRANCISCHETT, 2001).
Porém, esse raciocinio estd mais voltado para os temas trabalhos na
disciplina Matematica do que para a Geografia, demonstrando a
dificuldade de se trabalhar com conteldos cartograficos e correlaciona-
los com os geogréficos.

A linguagem cartografica, para que possa ter efeito na construcao
do conhecimento geografico, necessita que os estudantes desenvolvam
seus proprios mapas. Eles precisam produzir suas representacdes da
realidade, pondo em pratica esquemas mentais ja alcangados, como nos
mapas mentais, ou aprendendo novos elementos da Cartografia para
representar da melhor maneira a realidade. Os estudantes devem ter a
oportunidade de ler mapas, de localizar fenbmenos, de praticar
correlagbes entre esses fendmenos. Varios autores sustentam essa
discussdo e pratica da linguagem cartografica, como Cavalcanti (1999),
Almeida e Passini (2015), Simielli (2013).

Como base nesses entendimentos, podemos afirmar que o
dominio da linguagem cartogréafica implica um processo criterioso que
deve ser trabalhado desde as séries iniciais, partindo de continuas
decodificagcGes. Dai a necessidade de os professores do Ensino
Fundamental estarem capacitados para as devidas etapas metodolégicas.
N&o podemos esquecer dessas questdes e avaliar o aluno como apto para
a série posterior, atitude que pode comprometer significativamente a
aprendizagem. Ademais, trabalhar com mapas na escola estd longe de
ser uma tarefa facil. Conforme sugerem Rua (1993):

Aprender a utilizar os mapas é um processo lento,
que deve ser desenvolvido em diversas etapas,
desde a representacdo feita pelo prdprio aluno
(mesmo que de forma rudimentar) de espacos
vividos por ele, da realidade conhecida e
experimentada, até a interpretagcdo de mapas que
representam espacos e realidades que ele ndo
conhece, de forma complexa, exigindo maior
nivel de abstragdo. (RUA,1993, p. 13,14).

Assim, justifica-se, a necessidade do ensino da gramatica da
representacdo gréfica. O fato é que os estudantes s6 poderdo aplicar e
entender algo que conhecem. Isto também é afirmado por Archela
(1999) ao mencionar que a referida linguagem ndo é natural nem
espontanea, pois possui uma codificagdo propria e precisa ser aprendida.
E neste sentido que damos sequéncia no proximo item.
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32 O  ENSINO-APRENDIZAGEM DA  LINGUAGEM
CARTOGRAFICA

As dificuldades para compreender a linguagem cartografica,
contribuem para que muitas pessoas se deparem em situacdes como:
ficar girando o mapa da cidade até conseguir se localizar na mesma,
dizer que o norte fica para cima e o sul para baixo, ter dificuldade para
entender como pode o rio S&o Francisco nascer em Minas Gerais e
“subir” para o nordeste do pais. Essas dificuldades ndo sdo somente de
criangas, mas também adultos que ndo tiveram uma alfabetizacdo
significativa da linguagem cartografica.

Kaercher (2006) assegura que as limitacbes em trabalhar com a
linguagem cartogréfica permanecem na

Aceitagdo das esdruxulas “divisdes” da Geografia,
elaborando um planejamento irreal das aulas.
Exemplo: em 2h/aula (tenta) trabalha-se
“Projecdes Cartograficas”, em 2h/aula, teremos
“Coordenadas Geograficas”. Primeiro: esses
assuntos viraram “conteudos” autdnomos quando
deveriam  ser  habilidades béasicas para
entendermos a linguagem geogréafica. Segundo:
poucos estudantes conseguirdo realizar uma
aprendizagem significativa nesse ritmo. “Vencer”
contelidos ndo significa que eles foram entendidos
(2006, p. 226).

Com base nestes argumentos, localizar-se através de um mapa,
pode representar uma tarefa dificil para muitas pessoas, pois para
realizd-la depende de um processo alfabetizador, ndo de letras e
palavras, mas sim de linhas, cores e formas. Requer um processo de
alfabetizacdo da linguagem cartogréfica.

Neste sentido, a escola tem uma importancia impar neste
processo, pois é nela que se inicia a alfabetizacdo dessa linguagem.
Como afirmam Almeida e Passini (2015), é na escola que deve ocorrer a
aprendizagem espacial voltada para a compreensdo das formas pelas
quais a sociedade organiza seu espago, 0 que SO sera possivel com 0 uso
de representacdes formais (ou convencionais) desse espaco.

A literatura tem apresentado varios termos ao se referir a esse
processo de ensino aprendizagem da cartografia na escola.
Consideramos pertinente, neste momento, expor um didlogo em relacdo
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a essa discussdo. Notamos, ao longo das leituras, termos como
“Educagdo Cartografica”, “Iniciagdo na Linguagem Cartografica”,
“Alfabetizacdo Espacial”, “Iniciagdo Cartografica” e “Letramento
Cartografico”, por vezes sdo usados como sinonimos de Alfabetizagdo
Cartografica (CASTELAR, 2011). Buscando clarear as diferentes
concepgles presentes na utilizagdo dos termos, trazemos uma
importante contribuicdo sobre essa discussdo. Um artigo publicado pelo
Boletim de Geografia da Universidade Federal de Maringd, no ano de
2009, apresenta um dialogo entre trés pesquisadores da &rea da
Cartografia Escolar a esse respeito. Passini (1999), Almeida (1999) e
Martinelli (1999) dialogam a respeito da questdo das diferentes
terminologias usadas para trabalhar a cartografia na escola.

Almeida (1999) associa alfabetizagdo a palavra alfabeto (ensino
das letras) que pela origem da Lingua Materna (Latim) significa
decodificacdo de signos. Desse modo, denominar o processo de
aquisicdo das mnogdes cartograficas bdasicas como ‘“‘alfabetizacdo
cartografica” é, nas palavras da autora, limitadora. Ela esclarece ainda
gue a Semiologia Grafica é entendida como uma linguagem que
estabelece relagGes entre a informacdo e sua representacdo gréfica.
Outro pesquisador, Martinelli (1999), aborda sobre o0 processo
metodologico do estudo dessa linguagem, reconhece a existéncia e a
pratica de um processo metodoldgico da Alfabetizacdo Cartografica e
articula o mesmo com uma Educacdo Cartografica. Para a pesquisadora
Passini (1999), a questdo relevante ndo estd na utilizacdo do termo
“alfabetizag¢do cartografica” ou “educacdo cartografica” ou outro. Ela
compreende que ambos sdo utilizados nas pesquisas e nas praticas como
referentes ao processo de aquisicdo da “linguagem cartografica”. Para a
autora, ¢ na pratica de “mapear para ser leitor de mapas” (Passini, 1999,
p. 128) que reside o equivoco e o limitador da compreenséo do processo
de aquisicdo da linguagem cartografica. A autora deixa claro que
independente da terminologia usada, relevante é ampliar as
investigagdes que priorizam as praticas escolares sobre a linguagem
cartografica.

Nosso intuito, neste trabalho, ndo é de aprofundar essa discussao,
mas sim apenas esclarecer as discussfes existentes. Portanto, neste
trabalho adotamos o termo Alfabetizacdo Cartografica, por entender que
0 mesmo designa a iniciacdo do processo de aprendizagem da
Cartografia como linguagem, nosso foco neste estudo. Acredita-se que
da mesma forma que a crianca é alfabetizada para a leitura e escrita,
deve ser alfabetizada para o entendimento dos conhecimentos
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cartograficos. Neste sentido, buscamos nas palavras de Passini (2012)
reforcar essa ideia, quando a mesma defende que os mapas murais e de
Atlas sdo complexos para fase alfabetizadora, pois contém muitas
informac®es, simbolos complexos e generalizagdes que o leitor iniciante
ndo consegue significar.

Portanto, a proposta de Alfabetizacdo Cartogréafica
é de iniciagdo e construcdo. Assim como na
iniciagdo da escrita ndo trabalhamos com textos
de conteldo abstrato e elaboracdo de frases
complexas, no caso dos mapas ocorre algo
semelhante (PASSINI, 2012, p.20)

A mesma autora define a Alfabetizacdo Cartografica como uma
metodologia que estuda os processos de construgdo de conhecimentos
conceituais e procedimentais que desenvolvam habilidades para que o
aluno possa fazer as leituras do mundo por meio das suas
representacdes. Nestas representacdes graficas a autora inclui mapas e
gréaficos.

Iniciamos nossa alfabetizacdo (da escrita e da leitura), decifrando
as letras do alfabeto, formando palavras, frases e sucessivamente textos.
No entanto mesmo ja construindo frases, ainda ndo entendemos todos os
significados das palavras. Do mesmo modo, o processo de Alfabetizacao
Cartografica deve iniciar decifrando o alfabeto cartografico, as no¢des
espaciais, seus simbolos e codigos para mais tarde ter aptidao de ler,
interpretar, correlacionar as informag6es de um mapa e da mesma forma
representa-los.

Outras contribuicbes importantes na tematica da Alfabetizacéo
Cartografica sdo apresentadas por Simielli (2013), quando a referida
autora apresenta uma proposta de Alfabetizacdo Cartografica para o
ensino fundamental e médio. Sua proposta consiste em trabalhar
basicamente a Alfabetizacdo Cartogréafica com criangas de 12 a 42 séries
do ensino fundamental (atual 1° e 5° ano), pois este seria 0 momento em
gue o aluno tem que iniciar nos elementos da representacdo gréafica para
gue possa, posteriormente, trabalhar com a representacéo cartografica.

Nesta etapa, a Alfabetizacdo Cartografica supbe o
desenvolvimento de algumas nocBes, como; visdo obliqua e vertical,
imagem tridimensional e bidimensional, alfabeto cartografico (ponto,
linha e &rea), construcdo da nocdo de legenda, proporcdo e escala,
lateralidade e orientacdo. Para a autora, o desenvolvimento destas
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nogdes, contribui para desmistificar a cartografia como apresentadora de
mapas prontos e acabados (SIMIELLI, 2013).

Em outro trabalho, a mesma autora, explana cada um dos
pressupostos que compdem a Alfabetizacdo Cartografica.

A visdo obliqua e visdo vertical, seria o0 primeiro item a ser
trabalhado com as criangcas, mostra justamente um dos primeiros
problemas que se tem na cartografia escolar, pois todo 0 mapa é uma
visdo vertical, porém a visao que temos no dia a dia é lateral, é obliqua.
Tem-se entdo o primeiro grande problema para trabalhar com as
criancas logo nos primeiros anos do ensino fundamental, a partir de 6 e
7 anos de idade (SIMIELLI, 2010).

A autora acrescenta, ainda que, se ndo utilizarmos de métodos
sofisticados, como helicdptero, um vdo de asa-delta ou outra forma que
nos permita ver um espaco maior na forma vertical, sera necessario
chegar a ela (visdo vertical) a partir de uma abstracdo. E essa abstragdo
gue precisa ser desenvolvida nas criancas, partindo de elementos do seu
dia a dia, como por exemplo, a representacdo de um copo, ou qualquer
outro objeto, em diferentes visdes, para mais tarde ter a capacidade de
abstrair espacos maiores, como sua casa, seu bairro, sua cidade, etc.

Outro item se refere & passagem do espago concreto (do real) para
0 espaco do papel, ou seja, do tridimensional para o bidimensional. Este
processo comecga a ser trabalhado na crianca no momento que ela
comega a fazer as maquetes com dobraduras e vai aumentando a
complexidade até fazer a passagem da maquete para O espago
bidimensional. Considerada uma tarefa completa, pois exige um alto
nivel de abstracdo. A complexidade aumenta ainda mais quando se
passa a trabalhar os conceitos de formas topogréficas (SIMIELLI,
2010).

As representacdes cartograficas sdo feitas a partir de elementos
bésicos como, ponto, linha e &rea. Sempre iniciando a representacéo
com desenhos mais elementares do cotidiano da crianga, um copo de
agua, sua mesa da escola. Somente a partir dai podemos apresentar areas
maiores como fotos aéreas, onde inicialmente a crianga fara apenas
desenhos, passando essa imagem para 0 espaco bidimensional, e
somente depois fard uma representacdo, de fato, selecionando os
elementos da foto. E desta forma trabalhando gradualmente com escalas
menores (SIMIELLI, 2010).

A estruturacdo da legenda também e bastante problematica, pois
tal estruturacdo é depende do conhecimento de nogGes como: observar,
identificar, hierarquizar, selecionar e agrupar. Este trabalho deve
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acontecer em etapas, inicialmente observar e identificar elementos da
foto, no caso das fotos aéreas, depois hierarquizar, selecionar,
generalizar e agrupar que se esta trabalhando. E somente num terceiro
momento, faz-se a representacéo (SIMIELLI, 2010).

A nocdo de proporcdo deve preceder ao conceito de escala nos
trabalhos escolares. Os trabalhos podem comecar desde 0s primeiros
anos de escolarizacdo com desenhos nos quais a crianga vai representar
elementos com tamanhos diferentes, o professor poderd ministrar
trabalhos com papel quadriculado, para a crianga adquirir a percepgao
de que um objeto pode ser desenhado em diversos tamanhos. O conceito
de escala s6 sera efetivamente entendido a partir do 5° ano apés a
introducdo do sistema métrico (SIMIELLI, 2010).

O conceito de orientacdo espacial deve ser trabalhado pelas
nogdes de lateralidade e referenciais. Muitos dos problemas
relacionados a aprendizagem ndo estdo relacionados a orientacdo e sim
nas nocBes que antecedem a lateralidade e referéncias. O conceito de
orientagcdo espacial deve ser inserido somente quando o aluno tiver
dominio efetivo de lateralidade e referéncias (SIMIELLI, 2010).

Ao assimilar os pressupostos da Alfabetizacdo Cartografica, o
aluno se sentird & vontade diante de um mapa, conseguindo extrair
informagdes ou mesmo elaborar outro mapa, baseado nestas e/ou outras
informagfes. O estudante terd consciéncia do quanto a cartografia faz
parte da sua vida cotidiana e ndo a vera mais como algo abstrato e preso
aos livros escolares.

A autora diz ainda que, os conhecimentos cartograficos devem
iniciar com o estudo do espago concreto do aluno, o mais proximo dele
como, a sala de aula, a escola, bairro e assim gradativamente ate atingir
espacos maiores como municipio, estado e pais. Aliado a isso deve ser
oferecida a crianga inumeros recursos visuais, desenhos, fotos,
maquetes, plantas, mapas, tabelas, jogos e representagdes feitas por
criancas, acostumando o aluno a linguagem visual. Ao longo do
processo é interessante que o aluno passe por duas fases distintas, uma
delas consiste em o aluno ter contato com os produtos cartogréaficos ja
elaborados e a outra versa sobre a elaboracdo, por parte dos estudantes,
dos produtos cartograficos.

Na continuidade da proposta, a autora especifica que a partir da 52
a 82 séries (atual 6° ao 9° ano) devem trabalhar com analise/localizacdo e
correlacdo e no ensino médio com analise/localizacdo, correlacdo e
sintese de uma maneira mais efetiva. Esta etapa seria dividida em dois
eixos, no primeiro eixo o aluno trabalha com produtos cartograficos ja
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elaborados, portanto sera um leitor critico de mapas. No segundo eixo o
aluno é participante do processo, resultando um aluno mapeador
consciente.

No entanto, Simielli explica, a forma como as etapas foram
propostas;

[...] ndo implica que ndo haja um imbricamento
em diferentes momentos nestas etapas de trabalho,
ou seja, um aluno da 5% serie pode ainda estar
necessitando de alfabetizacdo cartogréfica, assim
como um aluno da 72 serie pode ainda ter duvidas
quanto a alfabetizacdo cartografica, assim como o
aluno da 42 serie j& pode estar trabalhando analise
e localizacdo [...] (2013, p. 97).

E preciso conceber a alfabetizacdo de forma mais ampla. Esse
processo ndo deve ser entendido como mera decodificacdo das
convengdes e do alfabeto cartografico, o objetivo ndo € ensinar a
cartografia, mas ensinar através dela. Contudo, estamos em pleno acordo
com Callai (2005, p. 243) quando a mesma afirma “parece-nos claro que
a alfabetizacdo cartogréfica é base para a aprendizagem da Geografia.
Se ela ndo ocorrer no inicio da escolaridade, devera acontecer em algum
outro momento”.

Desde a década de 90, Passini (2012) vem reafirmando que a
metodologia de Alfabetizacdo Cartografica pode ser denominada de
estruturante porque a aprendizagem de representar e ler o espago
codificado desenvolve estruturas da inteligéncia como o pensamento
I6gico-matemético e a funcdo simbdlica, a inteligéncia espacial e
estratégica, habilitando o sujeito a novas conquistas e significacdes.

Desta forma, entendemos que a aprendizagem dos conhecimentos
cartograficos e a aquisicdo da linguagem cartografica vdo muito além de
apenas um potencializador do ensino da Geografia e compreensdo de
mapas, a aprendizagem destes conceitos contribuem, para com o
desenvolvimento  cognitivo da crianga de modo geral e
consequentemente o processo de alfabetizagdo como um todo,
mobilizando os saberes de multiplas areas do conhecimento.

As pesquisas dos autores supracitados sdo importantes, pois
valorizam e firmam a posicao da representacdo cartografica nas praticas
escolares de Geografia, ademais parte de um mesmo viés cartografico, o
cartesiano. Entretanto, é importante lembrar que ainda existem
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dificuldades no trabalho com essa perspectiva cartografica na escola,
principalmente nos anos iniciais do EF. Acreditamos que as praticas da
Cartografia tradicional no contexto escolar ndo podem se tornar a Unica
referéncia tedrico-metodoldgica. Sdo observados avangos nessa linha
gue permitiriam integrar outras praticas para o ensino de Geografia. Os
autores que trazemos a seguir questionam e discutem a visdo de
representacdo espacial em contextos tradicionais e progridem na
avaliacdo do mapa apontando novas abordagens.

O que nos chama atencdo nao € a aprendizagem do mapa em seu
plano cartesiano, com normas e padrfes, pelo contrario, ressaltamos a
importancia deste nas atividades escolares, visto sua forte expressdo e
necessidade na vida contemporanea. Por outro lado, é importante
destacar que 0 mapa ndo é um recurso neutro, sua l6gica é composta por
uma relagdo que é historicamente e socialmente construida (KOZEL,
2005).

Jorn Seemann (2003) destaca que as representacdes do espago
estdo ameacadas de perder seu significado numa sociedade
sobrecarregada de imagens. Por esta razdo, a Cartografia deve ser
valorizada como uma linguagem de comunicacdo por exceléncia para
exprimir idéias e sentimentos sobre 0 mundo direta ou indiretamente
experimentado.

Para ndo perder o espaco na sua disciplina, o0s
gedgrafos precisam ver 0s mapas como
linguagem (carto) grafica: uma forma de
comunicacdo que deve fazer parte do nosso
“pensar geografico”. (2003, p.50)

Neste sentido, Seemann (2003), em seus estudos propde algumas
visdes alternativas da Cartografia como linguagem, que nao
correspondem necessariamente ao pensamento cartesiano do espago
geografico e que visam a uma “Cartografia da Realidade”. Essa
concepgdo da Cartografia enfatiza menos o radical carto (0 mapa no
sentido técnico) e mais o radical grafia (mapeamento e uso de uma
linguagem grafica). N&o se trata, portanto de questionar a Cartografia
cientifica, mas sim complementa-la com uma abordagem que enfatize os
mapeamentos funcionais, criatividade e a imaginacdo espacial de cada
pessoa.

A fim de esclarecer, o autor ainda explica que o espago nao seria
expresso somente pela fria geometria das distancias fisicas estabelecidas
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pela escala de um mapa, mas conforme fatores como tempo, decisoes,
preferéncias e outras visdes subjetivas. Exemplificando, no dia-a-dia as
pessoas ndo agem com base nos mapas oficiais com suas distancias em
quilémetros, mas segundo critérios como tempo, conveniéncia ou
esforco, resultando nem sempre na escolha do caminho mais curto
(Seemann, 2003).

Frente a estes argumentos, o ato de mapear e ler mapas devem ser
compreendidos como algo além de uma simples reproducdo e andlise
cartografica, mas pelo contrério, deve-se valorizar cada vez mais a
imaginagdo e criagdo dos estudantes, os considerando como autores.
Nesta vertente, a elaboragdo de mapas vdo aos poucos perdendo
determinados rigores que antes eram quase que obrigat6rios nos
resultados cartograficos, permitindo assim apresentacfes de mapas
procedentes de um novo olhar, mais préximo & realidade e percepgdes
do espaco em que o0 autor deseja mapear. Este debate a respeito da
ampliacdo da Cartografia para além dos aportes cartesianos pode ser
destacado entre varios autores.

Nas contribui¢des de Harley (1991) ha indicacdo da necessidade
de rever a prépria histéria da Cartografia, que na perspectiva mais
ocidental e européia, influenciou fortemente ndo sé as produgdes como,
também, os modelos de mapas que foram validados durante os séculos.

Deste modo, se tem a idéia de que a representacdo espacial
sempre atendeu, historicamente, a necessidade de o homem balizar suas
interpretacGes sobre o seu espaco de convivio ou de conhecimento,
numa concepcdo de que esse tipo de producédo cartografica, cartesiana,
racional e cientifica, é a expressao incontestavel da realidade.

Kozel (2005) também participa desta discussdo argumentando
gue no desenvolvimento da Cartografia, por meio da evolugdo técnica, o
seu produto final 0 mapa foi analisado como representante da verdade,
do real. A influéncia da razdo cientifica que perdurou por muitos anos
como principal orientacdo das ciéncias e das atividades cientificas,
precisava de produtos que atendessem a demanda da época e que
estivessem relacionados a validacéo dos estudos cientificos.

Oliveira Jr (2012, p. 05), também trabalha nesta perspectiva da
Cartografia, em sua obra Mapas em Deriva: Imaginacdo e Cartografia
Escolar e relata que “[...] é importante perder a referéncia unicamente
informativa e comunicativa dos mapas e demais obras cartograficas”.
Para o referido autor o importante é se expressar sem padrdes e através
disso revelar o que se tem por entre linhas, pontos, poligonos e demais
convengdes usadas nos mapas, e assim renovar 0 ensino e uso da
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cartografia nas escolas. Sendo assim, o professor devera estimular o
estudante a produzir o que esté ao redor dele, o seu préprio mundo, com
caracteristicas e normatizagdes proprias.

Ainda fazendo referéncia a Oliveira Jr (2012), o mesmo alerta
gue 0s mapas-padrdo ndo sejam usados como Unico meio de apresentar
0 espaco e que isto ndo venha a se tornar a verdadeira representacdo do
mesmo para quem os estuda. Estes mapas apresentam o mundo como
sendo plano, ignorando a verdadeira topologia dos lugares.

Essa nova proposta cartografica abre entdo uma gama de
possibilidades para entender e pensar como 0s mapas foram
confeccionados e quais as inten¢Bes que estes apresentavam. Logo, um
mapa ao ser criado, independente das representagdes que ele venha a
conter, tem por certo uma finalidade no ato da sua construcéo e isso esta
relacionado diretamente aos caminhos culturais em que o autor esta
inserido e que ndo devem ser desconsiderados em momento algum.

E com base nesses contextos que o mapa mental se apresenta
como um instrumento importante na contribuicdo ao ensino de
Geografia, com 0 objetivo de ampliar as perspectivas espaciais dos
estudantes para além da leitura dos textos ou dos mapas convencionais.
Desse modo, ao estudar Geografia ha possibilidade dos estudantes se
tornar um construtor de mapas, onde as impressdes do cotidiano em
contato com os saberes ensinados na escola, o conhecimento cientifico,
se integram para expressar as interpretagdes sobre o lugar ou os
diferentes espacos analisados.

N&do podemos aceitar que 0 mapa seja visto somente como um
objeto distante da producdo do estudante, por ndo conhecer todas as
normas e os padrdes que estabelecem corretamente a configuracdo de
uma representacdo cartografica. Entendemos que a proposta do uso dos
mapas mentais € muito significativa. Esse tipo de representacdo
apresenta ao estudante uma maneira diferente de analisar o espaco e,
principalmente, desmistifica a concepcdo do que o mapa é uma leitura
singular, fixa e padronizada da realidade.

Contudo, cabe ressaltar que ndo é nossa inten¢do valorizar uma
vertente menos cartesiana em detrimento da outra baseada na técnica,
nosso entendimento é de que ambas sdo importantes, ora se
complementam, ora atendem a objetivos diferentes. O cuidado
necessario é conhecer que sao 0s sujeitos, para quem desejamos colocar
em pratica a cartografia, sdo criancas, sdo jovens ou adultos. Neste
sentido, em raz8o de nossos sujeitos serem criangas € que pensamos
numa cartografia mais acessivel, que abarque criangas que ja possuem
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algumas nocdes cartograficas, a aquelas com um conhecimento mais
limitado.

3.3 PERCEPCAO E COMPREENSAO DO ESPACO

Compreender o espaco geografico ndo é tarefa facil, pois envolve
elementos de ordem natural, social, material, imaterial e emocional.
Pode-se dizer que 0 espaco é um conjunto, dado através da histdria, de
relagdes e formas, sendo constituido por instancias sociais, econémicas,
politicas, culturais, histéricas, naturais, dentre outras. As palavras de
Santos expressam significativamente 0 que pensamos acerca do espaco
geogréfico, quando diz que esse é

[...] um conjunto de relagdes realizadas através de
funcdes e de formas que se apresentam como
testemunho de uma histéria escrita por processos
do passado e do presente. Isto é, 0 espaco se
define como um conjunto de formas
representativas de relagdes sociais do passado e
do presente e por uma estrutura representada por
relacdes sociais que estdo acontecendo diante dos
nossos olhos e que se manifestam através de
processos e fungdes. O espago €, entdo, um
verdadeiro campo de forgas cuja aceleragdo é
desigual. Dai porque a evolucdo espacial ndo se
faz de forma idéntica em todos os lugares. (2004,
p. 153).

O espaco geografico compreende objetos, aces, emocles e
razdes (SANTOS, 1996). Os objetos sdo referentes dos elementos
materiais presentes no espago, 0s quais sdo pensados e elaborados pelos
homens. Ja, as acdes, emocdes e razdes, como também os objetos,
referem-se aos sujeitos principais do espaco, os seres humanos. Estes
sdo responsaveis pela estruturacdo espacial, que ocorre através das
vivéncias, ou seja, da elaboracdo dos objetos e dos relacionamentos dos
humanos entre si e com a natureza, o que envolve a razdo, a emogéo e a
acao.

A percepcdo e a compreensdo do espaco geografico sdo de
importancia crucial para o ser humano, pois é a partir deste
entendimento é que se pode apreender o nivel de inter-relacdo
desenvolvido no meio socioespacial. Observa-se o fazer humano, como
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ele se apropria dos elementos constituintes do meio, e quais as
atribuicdes conferem a estes elementos.

O espaco é uma construcao social, dessa maneira, compreender 0
espaco € apreender as relacdes dos homens entre si e com o meio
circundante, o que é imprescindivel. Portanto, a importancia do espago
refere-se ao fato desse ser uma expressdo social que vale ser entendida.
A percepcdo & um elemento de extrema individualidade, ligada a
vivéncia humana, sendo, portanto, bastante complexa e subjetiva, ndo
havendo, dessa maneira, uma homogeneidade de percepgdes. Seguindo
na mesma logica, também pode-se dizer que percepcdo € a
exteriorizacdo de sentimentos e pontos de vista internos aos humanos
(TUAN, 1980).

A importancia das percep¢fes nos estudos sobre espago
geografico decorre da complexidade e subjetividade que o mesmo
apresenta. Dessa forma, a compreensdo espacial é estritamente ligada a
andlise e reflex@o das percepgdes dos sujeitos espaciais, 0s quais devem
ser pensados e considerados como pessoas que tém opinides
diferenciadas e ndo como simples objetos estatisticos. Dessa forma,
acreditamos que os estudos geograficos que pretendem ultrapassar o
meramente tedrico, devem também considerar as percep¢des humanas,
as quais revelam riqueza e complexidade de concepcdes.

Quando falamos de percepcdo do espaco geografico, ndo falamos
apenas da percepcdo dos adultos, as criangas com poucos meses de vida
ja iniciam suas percepc¢des e impressdes referente ao espaco, ainda que
de forma bem limitada, estas percepcdes desenvolvem-se a partir de sua
interacdo com o meio. Como ja firmado anteriormente, a concepcao da
nog¢do de espago inicia-se antes do periodo de escolarizagdo da crianca,
no entanto, é na escola que deve ocorrer a aprendizagem espacial, pois
sO serd plenamente possivel com o uso de representagdes formais (ou
convencionais) desse espago Almeida e Passini (2015).

Esta fala remete na importdncia dos professores, para que
ajudem, desde a educagdo infantil e os anos iniciais, a desenvolver
habilidades com o espaco proximo. Callai (1998, p. 59) aponta que “a
realidade, ou o lugar em que se vive é ponto de partida para se chagar a
explicacdo dos fendmenos”. Em acordo com os escritos da autora,
também j& afirmado anteriormente, o estudo do local em que se vive,
sua cidade, seu municipio, & a0 mesmo tempo um importante exercicio
para entender e exercer a cidadania assim como para compreender a
realidade a qual esta inserida. A partir do desenvolvimento das nogdes



71

espaciais 0 estudante estard adquirindo embasamento para o0
entendimento das representacdes e do espaco Geografico.

A nogdo de espago é construida socialmente e a
crianca vai ampliando e complexificando o seu
espaco vivido concretamente. A capacidade de
percepcdo e a possibilidade de sua representagéo é
um desafio que motiva a crianca a desencadear a
procura, a aprender a ser curiosa, para entender o
que acontece ao seu redor, e ndo ser simplesmente
espectadora da vida (CALLAI, 2005, p.233).

Almeida e Passini (2015) revelam que a evolucdo da nogdo de
espaco da crianga passa por trés niveis. “O espaco vivido refere-se ao
espaco fisico, vivenciado através do movimento e do deslocamento”
(p.26). Este é aprendido pela crianca através de brincadeiras ou de
outras formas de percorré-lo, delimita-lo ou organiza-lo segundo seus
interesses. “O espago percebido ndo precisa mais ser experimentado
fisicamente” (p.26). Assim a crianca no inicio da sua escolarizacdo é
capaz de lembrar-se do percurso de sua casa até a escola, 0 que néo se
dava antes, pois era necessario percorré-lo. O espago concebido e
compreendido nela por volta dos 11 -12 anos, “sendo-lhe possivel
estabelecer relagbes espaciais entre elementos apenas através de sua
representacdo” (p.27), isto ¢é, ser capaz de raciocinar sobre uma &rea
retratada em um mapa, sem té-la visto antes.

Para contribuir de forma significativa com o desenvolvimento das
nogdes de espago, a crianga precisa entender a importancia do
aprendizado espacial, e aprender a construir suas proprias
representacGes de uma forma interativa, associando os conhecimentos
gue ja possui aos que acrescentamos dentro da sua realidade
sociocultural. A aspiracdo em conhecer o espaco nos faz ir além do
espago vivido, na busca de uma percepc¢do mais ampla, a do mundo. No
entanto isso s@ serda possivel se as nogdes espaciais e a linguagem
cartogréfica forem bem trabalhadas com as criancas.

Habilidades como aprender a observar, descrever, comparar,
estabelecer relacbes e correlagdes, tirar conclusdes, fazer sinteses
necessarias para a vida cotidiana, podem ser desencadeadas ao conhecer
e representar 0s espacos vividos assim como, contribuir em muito para
que a crianga seja alfabetizada para saber ler o mundo (CALLAI, 2005).
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Juntamente com as noc¢des espaciais a crianga também estabelece
com 0 espaco as relagdes espaciais. Baseado em estudos de Piaget, as
autoras Almeida e Passini (2015), Passini (2012) e Paganelli (2010),
Oliveira (2005) apresentam em seus trabalhos as relacfes espaciais que
a crianca estabelece com o0 espago, que sdo as relagbes espaciais
topoldgicas, relacbes espaciais projetivas e as relacbes espaciais
euclidianas.

As primeiras relagdes espaciais que a crianga estabelece séo as
relacbes espaciais topoldgicas elementares, estabelecidas no espago
préximo, usando referencias elementares como; dentro, fora, ao lado, na
frente, atras, perto e longe. N&o sdo consideradas distancias, medidas e
angulos, ou seja, ndo sdo referenciais precisos, mas sdo a base para a
génese posterior das relagdes espaciais mais complexas, assim como a
base para o trabalho sobre o espaco geografico e cartogréfico. Ainda
sobre as relagdes espaciais elementares, Almeida e Passini (2015)
acrescentam que no plano perceptivo, as relacfes espaciais se processam
na seguinte ordem: de vizinhanca, de separacéo, ordem, envolvimento e
continuidade.

As relacfes espaciais projetivas, segundo as autoras citadas,
surgem com o aparecimento da perspectiva que ocasiona uma alteracdo
qualitativa na concepcdo espacial da crianca, que passa a conservar a
posicdo dos objetos e a alterar o ponto de vista. Com o surgimento da
nog¢do de coordenadas, que situam o0s objetos uns em relagdo aos outros
e englobam o lugar do objeto e seu deslocamento em uma mesma
estrutura, isto corresponde as relac@es espaciais euclidianas.

Desenhar uma casa, uma rua, uma granja, um
jardim ou a planta de um povoado exige
abstracdes empiricas e reflexivas, coordenagéo do
ponto de vista, em que as relagBes topoldgicas,
projetivas e/ ou euclidianas devem ser acionadas
(Paganelli, 2010, p. 43).

As operagdes projetivas e euclidianas ndo sdo engendradas
simultaneamente com as topoldgicas, mas pode-se constatar uma leve
defasagem temporal nitida, em outras palavras, as relacdes projetivas e
euclidianas pressupdem as relacdes topoldgicas (OLIVEIRA, 2005).

Antes de formular qualquer ideia a respeito da construcdo do
espaco pela crianga, € valido atentar para as palavras de Oliveira (2005,
p.105), a autora destaca que “o desenvolvimento do espago ¢ coerente
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com o desenvolvimento mental da crianga como um todo”. Baseado
nesta afirmativa a autora descreve e caracteriza os seguintes periodos:

- periodo sensorio-motor: estende-se do nascimento até a aparicao
da linguagem, € a a¢do pratica do sujeito sobre a propria realidade, e ndo
comporta distancias muito longas entre a acdo e a realidade.

- periodo pré-operatério: apresenta-se como uma etapa de

preparacdo e organizacdo das operacdes concretas de relacBes e
numeros. Este periodo inicia com o aparecimento da funcéo simbdlica e
termina quando a crianga é capaz de organizar seu pensamento mediante
operacdes concretas. Este periodo € composto por duas etapas: a)
pensamento representativo; se caracteriza pelas fungfes simbdlicas e
representativas. b) pensamento intuitivo: dominado pelas percepcdes
imediatas, se caracteriza pela incapacidade de guardar mais do que uma
relacdo ao mesmo tempo.
- periodo operatério: inicia com o aparecimento da nocéo de invariancia,
conservagdo de substancia, de peso e volume. Este periodo apresenta
dois subperiodos: a) das operacdes concretas: quando a crianga opera
sobre o0s objetos ou sobre as agdes exercidas sobre os objetos. b) das
operacdes logicas: quando o individuo opera sobre as operacdes,
prescindindo a presenga concreta do objeto.

Ao estudar sobre as percepgdes, que se refere ao espaco, Oliveira
(2005, p.110) baseada nos estudos de Piaget, afirma que “inicialmente
se observa na crianga 0 aparecimento de uma percepcao do espago, para
em seguida o espaco aparecer como nocdes pré-operatérios, e somente
depois como nogdes operatorias”.

Neste sentido, Callai (2005) acrescenta que ao ler o espaco,
desencadeia-se 0 processo de conhecimento da realidade que é vivida
cotidianamente. O conceito é construido a partir de uma abstracdo da
realidade, formado a partir da realidade em si, a partir da compreenséo
do lugar concreto, de onde se extraem elementos para pensar 0 mundo.

A crianca vai desenvolvendo as nogdes espaciais do préximo ao
distante, do simples ao complexo e do concreto ao abstrato que ocorre
ao longo do seu crescimento biol6gico. Sua aprendizagem esta baseada
na exploracdo de si mesmo (a partir do seu préprio corpo) e do mundo
exterior, atividades simples como movimentar-se, manipular objetos
contribuem na organizacdo do seu esquema corporal. Neste mesmo
sentido, Callai (2005, p. 233) acrescenta, “ao caminhar, correr, brincar, a
crianca esta interagindo com um espaco que é social, estd ampliando o
seu mundo e reconhecendo a complexidade dele”.
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Em seu desenvolvimento cognitivo, a crianca vai aprendendo a
situar objetos de acordo com referenciais. De forma inconscientemente,
ela estd adquirindo no¢fes do sistema de coordenadas (distancias entre
0s objetos) e perspectivas (pontos de vista, como longe/perto, em
cima/embaixo, direita/esquerda, frente/atras). Portanto, é fundamental
que as primeiras no¢fes de cartografia sejam levadas a crianca, ainda
enguanto pequena, para que ela possa compreender a Geografia que Ihe
é passada na escola.

Neste sentido reforcamos, que a atividade da representagdo
gréfica, que entendemos como um conceito pautado no desenho que a
crianca faz, mesmo sem seguir rigidos critérios e convengbes pode
contribuir para a compreensdo do espago, assim como para 0
desenvolvimento das nogdes cartograficas iniciais.

A partir da apreensdo de conceitos elementares de cartografia, a
crianca tera condicGes de estruturar a percepcao espacial, fazer leitura de
mapas, de desenhos que representam cenas do cotidiano. Para tanto, a
crianca necessita ser estimulada para que suas habilidades operatérias
sejam desenvolvidas, como, por exemplo, através da observacdo e
percepcao dos lugares de vivéncia a partir de desenhos e representagdes
gue revelem suas idéias de mundo.

Com os escritos é possivel observar que a conquista do espaco
ndo é imediata, ocorre aos poucos, porém o entendimento do espago e
essencial para que o individuo viva em sociedade, pois é a partir desta
vivéncia que ele se situa no meio formando relacfes entre as coisas,
observando, comparando semelhancas e diferencgas, para assim alterar
qualitativamente sua percepg¢do espacial.

3.4 MAPAS MENTAIS NO ENSINO DE GEOGRAFIA

Nesta secdo, abordamos as discussdes sobre mapas mentais na
perspectiva de varios autores e sua importancia no processo de ensino-
aprendizagem dos conhecimentos geocartograficos, enquanto recurso
didatico e ou metodologia de ensino.

Falar sobre Geografia e Cartografia, quase que de forma
involuntaria surge em nossas mentes, os mapas. Esta relacdo é inevitavel
guando relacionada ao estudo e compreensdo do espaco geogréafico, pois
este instrumento representativo possui alto poder de espacializagdo e
sintetizacdo das informagbes. Compreendemos as representacGes como
ponto de partida da apreensdo do mundo através dos individuos,
observando o espaco do qual fazem parte, de que forma suas
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experiéncias podem acrescentar ou omitir determinados elementos
dentro de um mapa mental e dar mostras de suas relagdes com o espago
a qual vive.

A Cartografia permite diferentes formas de representar o espaco
geografico como mapas tematicos, globo terrestre, croquis, mapas
mentais, maquetes, cartas topograficas entre outros, que quando
exploradas de forma coerente aos conhecimentos geograficos
possibilitam um raciocinio espacial. No entanto, 0s mapas possuem uma
expressividade maior, além de serem usados em diferentes areas do
conhecimento, fazem-se presentes em variados usos do cotidiano,
aparecem em noticiario, midias impressas e digitais entre outras formas.
No que se refere ao ensino, em especial na Geografia escolar, este
assume um papel fundamental no processo de ensino-aprendizagem.

Os mapas sdo as mais antigas formas de representacéo utilizadas
pelo homem, precede a prdpria escrita. Desde as épocas mais remotas 0
homem se utilizava desta linguagem (dos mapas), seja para conservar a
memoéria dos lugares, seja para sua sobrevivéncia, memorizando lugares
com abundancia em alimentos, agua, entre outros, como afirma Joly
(1990, p.31), “os homens sempre procuravam conservar a memoria dos
lugares e dos caminhos uteis as suas ocupacdes”, os detalhes eram
gravados em placas de argila, madeira ou metal ou desenhados em
tecidos. Atualmente, a representacdo grafica, junto com a musica as
palavras e 0s nameros, constituem uma das formas bésicas de
comunicacao utilizada pelo homem (FRANCISCHETT, 2004).

Joly (1990, p.7) define um mapa como “uma representagdo
geométrica plana, simplificada e convencional, do todo ou de parte da
superficie terrestre, numa relagéo de similitude conveniente denominada
escala”, acrescenta ainda que é uma representacdo da superficie
terrestre, que é curva, sobre uma superficie plana.

Diferente de uma fotografia aérea, 0 mapa é apena uma
simplificacdo da realidade, uma construcdo seletiva e representativa que
implica o uso de simbolos e sinais apropriados. As regras para 0 uUso
dessa simbologia sdo uma espécie de gramatica da linguagem
cartogréfica. Para tanto o autor supracitado ainda acresce “um mapa é
definitivamente, um conjunto de sinais e cores que traduz a mensagem
expressa pelo autor” (p.17), as cores e sinais utilizados aparecem
descritas na legenda de um mapa.

Sobre a elaboracdo dos mapas, Almeida (2011) argumenta que
esta ndo é determinada apenas pela técnica, pois 0s mapas expressam
ideias sobre o mundo, criadas por diversas culturas em épocas
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diferentes. Portanto, os mapas sé podem ser compreendidos, se lavados
em conta seu contexto histérico e cultural em que foram produzidos,
assim como os limites técnicos de cada época. Neste sentido, para além
da técnica, Harley argumenta que:

Os mapas nunca sdo imagens isentas de juizo de
valor e, salvo no sentido euclidiano mais estrito,
eles ndo sdo por eles mesmos nem verdadeiros
nem falsos. Pela seletividade de seu contetdo e
por seus simbolos e estilos de representagdo, 0s
mapas sdo um meio de imaginar, articular e
estruturar o mundo dos homens. (2009, p. 02).

Contudo, mesmo considerada uma linguagem fundamental no
ambiente escolar, por muitas vezes ainda, passa a ser subutilizada e/ou
empregada de forma equivocada, como um contetido técnico especifico
da Geografia ou apenas como mera ilustragdo. Este fato também é
evidenciado nos primeiros anos de escolaridade, quando deveria
acontecer a Alfabetizacdo Cartografica, conforme é destacado nos
estudos de Castrogiovanni (2014) e Callai (2014), que as criangas
chegam ao quinto ano do ensino fundamental sem a construcdo das
nogdes e das elaboragbes conceituais que compreenderia a tal
alfabetizacdo, destacam ainda que este problema tem sido comum, no
entanto, é importante que mesmo nos anos mais avancados sejam
elaboradas atividades neste sentido.

Neste sentido, cabe aqui esclarecer o conceito de mapa a qual
adotamos. Se levarmos em consideracao 0s critérios rigorosos da ciéncia
cartogréafica, muitas das representacfes espaciais ndo serdo consideradas
como mapas. Desta forma, nos referimos a um conceito mais maleavel,
de mapa com uma maior preocupacdo com O USUArio, neste caso oS
estudantes. Souza e Katuta (2001) acrescentam mais sobre essa reflexdo,
baseada no conceito proposto por Joly (1990, p.7).

[...] se uma representacdo de toda ou parte da
superficie terrestre, for uma imagem simplificada
do real, tiver uma determinada convengdo e
guardar uma certa proporcionalidade com o objeto
representado (escala), podemos considerar esse
mesmo material como um mapa (2001, p.110).
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Como ja mencionado nos itens anteriores, a linguagem
cartografica deve, no ensino de Geografia, permear todos os niveis de
escolarizacdo, explorando a producdo, leitura e interpretacdo das
informacgBes que compbem as representacdes, assim como obedecer ao
desenvolvimento mental das criancas. Neste sentido, queremos ressaltar
a construcdo de mapas mentais, como uma atividade significativa no
processo de ensino-aprendizagem e entendimento do espaco geografico
por meio das suas representacdes.

Archela, Gratdo e Trostdorf (2004) apresentam claramente o
significado dos mapas mentais.

Mapas mentais sd8o imagens espaciais que as
pessoas tém de lugares conhecidos, direta ou
indiretamente. As  representagbes  espaciais
mentais podem ser do espago vivido no cotidiano,
como por exemplo, os lugares construidos do
presente ou do passado; de localidades espaciais
distantes, ou ainda, formadas a partir de
acontecimentos sociais, culturais, histéricos e
econdmicos  divulgados nos  meios  de
comunicacdo (2004, p. 127).

Diferente das representacfes cartograficas formais, o mapa
mental é resultante da nocdo de espaco que é produzida na mente
humana a partir de suas vivéncias e que podera ser transposta para uma
folha de papel, expressando, dessa maneira, uma visdo particular acerca
daquele espaco. Também devemos entender que 0s mapas mentais ndo
se originam necessariamente na vivéncia em espacgos concretos. Eles
podem ser formados na mente humana a partir de um dialogo, da leitura
de um livro, ou mesmo através da midia.

A construcdo destas representacGes permitem e valorizam a
autonomia na elaboragdo de suas proprias representagdes a partir dos
conhecimentos prévios que os estudantes possuem, amarrando-0s aos
conhecimentos cientificos. Como uma atividade no ensino da Geografia,
esta proposta vem sendo estudada e discutida por varios pesquisadores,
a citar alguns; Kozel (2013, 2010, 2008), Richter (2011), Simmielli
(2013), Pontuschka, Paganelli, Cacete (2009). Neste sentido, alguns
apontamentos sdo relevantes para o entendimento dos mapas mentais.

Para Simielli (2013), é possivel observar, através do mapa
mental, se 0 aluno tem uma percepcdo efetiva da ocorréncia de um
fendmeno no espaco e condicbes de fazer a sua transposi¢do no papel.
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Quando trabalhados com os elementos essenciais a representacao
cartografia, possibilitam-nos analisar a representacdo obliqua e a
representacdo vertical, o desenho pictérico ou abstrato a nocdo de
propor¢do, a legenda as referencias utilizadas (particular, local,
internacional, e inexistente) e o titulo. A autora ainda reforga que o
trabalho com este recurso (mapa mental), “necessariamente deve
fundamentar-se nos elementos basicos para a representacédo, fazer o uso
da linguagem cartogréafica. Caso contrario ele estara fazendo um mero
desenho que sera diferente para cada faixa etaria.” (SIMIELLI, 2013,
p.107).

As criangas que desenham desenvolvem referéncia e orientacdo
espacial, requisitos basicos para futuros estudos da cartografia. Portanto,
0 desenho pode ser uma forma de preceder as atividades com mapas.
Desta forma, se o professor nao estiver preparado para realizar tarefas
que envolvam esta forma de conhecimento ou ndo consegue estabelecer
uma metodologia para esta tarefa, provavelmente este processo néo tera
sucesso. Este serd o inicio de um ciclo falho, porque os estudantes
dificilmente irdo conseguir aprender os elementos de representacdo de
forma esponténea, continuardo a fazer desenhos.

As autoras Pontuschka, Paganelli, Cacete (2009), atribuem a
denominacdo de carta mental. Na concepcdo das autoras, a carta mental
é um instrumento eficazes para conhecer o espaco de vida do individuo
e compreender os valores que atribuem aos diferentes lugares do seu
cotidiano. As autoras ainda definem a carta mental como tragos feito a
méo, pelo aluno, sobre o plano dos lugares, que freqiienta regularmente
sem fornecer-lhe 0 mapa base.

Para Richter, Marin, Decanini (2010) os mapas mentais dao
possibilidade ao seu autor incluir elementos subjetivos que, na maioria
das vezes, ndo estdo presentes nos mapas tradicionais. Essa
caracteristica torna mais rica esta representacdo de proprio punho, por
incluir contextos que podem ampliar a compreensdo do espago. Para
estes autores a valorizagdo desse tipo de representacdo do mapa, mais
flexivel e mais integrado ao processo de mudangas que ocorrem na
sociedade, se justifica pelo fato de que esta concep¢do nos permite
formar individuos capazes de compreender o mapa para além do
processo de copia.

Para Kozel (2010), as representacdes provenientes das imagens
mentais ndo existem dissociadas do processo de leitura que se faz do
mundo. E nesse aspecto 0os mapas mentais sdo considerados como uma
representacdo do mundo real visto através do olhar particular de um ser
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humano, passando por seu aporte cognitivo, sua visdo de mundo e
intencionalidades. Considerando 0s estudantes enguanto agentes de
representagdes, a autora alega que “os mapas mentais podem ser
elaborados com objetivos variados, com o intuito de desvendar trajetos,
lugares, conceitos e ideias.” (KOZEL, 2010, p.5).

Em outro trabalho a autora explica que cada individuo tem sua
préopria relagdo com o mundo em que vive e consequentemente uma
visdo muito particular dos lugares. O conhecimento espacial adquirido
pelos homens consiste, sobretudo, em imagens mentais construidas na
trajetoria de sua vivéncia a partir da percepcao. Essas imagens levam a
construir um espaco mental que é percebido, concebido e representado
pelos individuos.

O ensino de Geografia torna-se mais significativo
ao trabalhar com pesquisas e andlises das
representacdes construidas pelas sociedades,
considerando que o proprio aluno é o agente de
representacdes e conhecimentos necessarios para
0 entendimento das relagGes estabelecidas na
organizagdo espacial (KOZEL, 2013, p.66)

Com base nas ideias expostas, é possivel perceber um consenso
entre os autores no que se refere a producdo de mapas mentais. Todos
destacam que tornar o aluno o préprio agente de suas representacdes é
gue torna essa atividade significativa, pois estara representando algo de
maneira que lhe é compreensivel, possibilitando sua prépria leitura e
entendimento do real e do que foi representado. Desta forma,
concedendo autonomia para sua propria leitura de mundo.

Seemann (2003) baseados nos estudos de Tuan descreve as
funcbes dos mapas mentais:

- nos preparam para comunicar efetivamente informacdes
espaciais;

- tornam possivel ensaiar comportamento espacial na mente;

- sd0 dispositivos mnemonicos: quando desejamos memorizar
eventos, pessoas e coisas, eles ajudam saber sua localizaco;

- como mapas reais, 0s mapas mentais sdo meios de estruturas e
armazenar conhecimento;

- eles sdo mundos imaginarios, porque permitem retratar lugares
ndo acessiveis para as pessoas;
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Resultantes da mente das pessoas, 0s mapas mentais estdo
impregnados de juizo de valor, pois sdo produtos sociais, carregam
elementos historicos, culturais de quem os produziu. A partir da sele¢do
dos elementos e a forma como 0s mesmos aparecem representados
expressam seus valores.

A elaboracdo dos mapas mentais possibilita maior liberdade no
processo criativo, assim como 0 desenvolvimento da capacidade
criativa, podendo cada aluno expressar, a partir das suas lentes 0 modo
com que vé 0 mundo a sua volta por meio da uma linguagem néo verbal.
Esta atividade ainda faz com que o estudante demonstre aquilo que
realmente conhece do espago em que esta inserido, pois o convivio com
0s signos faz com que ele perceba o que esta em sua volta, ndo podendo
dessa forma buscar na mente algo que foi decorado pra uma
determinada atividade de avaliagio. Os mapas mentais sdo
conhecimentos verdadeiros, ndo decorados e sim vivenciados no dia a
dia, fazem parte do mundo vivido, da cultura em que o individuo est&
inserido.

Logo, os mapas mentais sdo considerados uma representacdo do
mundo real observado por meio do olhar particular de um ser humano,
com uma historia, uma cultura, um aporte cognitivo e emocional, pela
visdo de mundo e por intencionalidades que permite identificar como
esse individuo compreende o lugar em que esta inserido e como ele se
relaciona com 0 mesmo

Os mapas mentais também podem ser uma forma de avaliar os
conhecimentos que os estudantes tém de um determinado lugar,
identificar o nivel de percepcdo e abstracdo dos espacos de vivencia,
analisar o uso das técnicas cartograficas e caracterizar os conhecimentos
dos elementos cartograficos presente em suas representac@es. Presume-
se que para a utilizagdo de determinados elementos cartograficos €
precedida de um entendimento/ aprendizado prévio.

Desta forma, com base nos apontamentos, reafirmamos que o
mapa mental é um importante recurso didatico para o processo de ensino
aprendizagem de Geografia, pois a0 mesmo tempo em que permite
maior liberdade na sua construcdo, exige dos estudantes conhecimentos
geogréficos para fazer uma leitura mais critica do mundo. Sendo assim,
este trabalho foi conduzido na intencdo de que o educando possa
expressar um olhar mais aprofundado e critico sobre a realidade que
Vive.

Temos ciéncia da diversidade de representagdes que possam
surgir a partir da construgdo de mapas mentais, no entanto, os autores
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consultados sugerem que a partir da analise do mapa mental é possivel
reconhecer as interpretacfes, conceitos, ideias e limites de cada aluno.
Este, portanto é nosso desafio para a proxima secao.
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4. MAPAS MENTAIS NA REPRESENTACAO DE UM
ENTENDIMENTO

O que conta na representacao € o prefixo re-presentacao:
implica uma retomada ativa do que se apresenta;

logo, uma atividade € uma unidade que se distingue

da passividade e da diversidade da sensibilidade...

E a propria representacao que se define como conhecimento,
isto é, como uma sintese do que se apresenta.

Deleuze.

Propusemos o uso de mapas mentais por entender que esta
proposta seja passivel de adaptacdes para diferentes niveis de
escolaridade assim como distintos niveis de desenvolvimento cognitivo,
uma vez, que a realidade que se apresenta nas escolas publicas
brasileiras sdo de turmas heterogéneas, pois cada crianca tem seu
préprio nivel de desenvolvimento intelectual e cognitivo.

Em seguida explanamos a metodologia especifica de anélise de
mapas mentais, proposta por Salete Kozel (2001). Posteriormente, a
analise dos mapas mentais, coletados em campo, com base no método
citado. E, por fim, alguns resultados discussdes a cerca do presente
estudo.

4.1 DADOS DA PESQUISA: O QUE REVELAM OS MAPAS
MENTAIS ANALISADOS

A andlise a seguir, € resultante da leitura feita das representaces
elaboradas pelos estudantes, na qual esta amparada a presente pesquisa.
Os estudantes foram estimulados a representar por meio do mapa mental
0 caminho que fazem diariamente da sua casa até a escola, buscando
estabelecer diversos itens encontrados neste trajeto. Para esta tarefa os
estudantes receberam uma folha uma folha A4 para que pudessem
através do seu conhecimento representar com detalhes essa atividade,
ficando a critério dos mesmos escolher entre lapis, lapis de cor, caneta
entre outros para elaboracdo dos mapas mentais.

Ao longo da analise serd utilizada nomenclatura adotada pela
autora, da metodologia para designar as categorias de analise. No
entanto, é possivel associa-la e fazer referéncia aos elementos ja
presentes em estudos da cartografia escolar, a citar especificamente
Simielli (2013) quando expbdem as nogbes bésicas da Alfabetizacdo
Cartogréfica. Exemplificando: a autora da metodologia, Kozel (2001)
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faz uso dos termos “forma vertical” e “forma horizontal” para designar
as formas representativas na distribuicéo dos elementos no mapa mental,
do mesmo modo que Simielli (2013) faz uso dos termos visdo vertical
(vista de cima), horizontal ou rebatida para designar os diferentes pontos
de vista de um objeto ou paisagem. No nosso entendimento, sdo apenas
termos diferentes para se referir as mesmas coisas.

Para que esta atividade fosse possivel, iniciamos o primeiro
contato na escola em agosto de 2016, para averiguar a possibilidade e o
interesse em participar da pesquisa, em conversas informais com cada
uma das professoras responsaveis explanando a proposta, ambas
aceitaram prontamente. Nosso proximo passo foi marcar, junto as
professoras, 0s dias de acompanhamento em cada uma das turmas a fim
de conhecer o perfil e a dindmica da turma em sala de aula. Apds as
observacOes, marcamos o dia da elaboragdo dos mapas mentais.

A atividade e as observacGes foram realizadas com duas turmas
de quinto ano em duas escolas distintas, identificadas como Escola A e
Escola B, no municipio de Floriandpolis/SC. O periodo da atividade foi
em média de duas horas aula, apds as observacGes em cada uma das
turmas e mediante prévio agendamento com as professoras
responsaveis. Cabe ressaltar novamente, que ndo foram ministradas
aulas especificas por parte da pesquisadora, uma vez que nosso intuito
maior era de observar a bagagem de conhecimento dos sujeitos
relacionada as noges cartograficas.

Na apresentacdo da proposta de desenvolvimento dos mapas
mentais aos estudantes, houve interrogagdes quanto ao termo “mapas
mentais”, pois ndo sabiam do que se tratava, nunca tinham ouvido falar.
Tomamos esta explicagdo como ponto de partida, de modo que em
alguns momentos utilizamos a palavra desenhos para nos referir aos
mapas mentais como forma de aproximar a explicagdo aos discentes.
Depois demos continuidade com uma breve explicag¢do de alguns pontos
que deveriam atentar no desenvolvimento da representacdo, por
exemplo, o tamanho da representacdo (proporcdo), identificacdo dos
elementos (legenda) e o ponto de vista que utilizariam no
desenvolvimento. Ponderamos ainda que representassem o0 maior
nimero de elementos que lembrassem e fossem fiéis quanto a
localizagdo dos mesmaos.

A parte pratica da elaboracdo de mapas de construcéo livre pelos
estudantes teve o intuito de revelar seus entendimentos e ou dificuldades
de uso das nogdes cartograficas apreendidas ao longo de seu trajeto
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escolar. Essa atividade foi realizada no sentido de valorizar a construcéo
das representagdes espaciais dos estudantes.

No total, foram obtidos 43 mapas mentais, 19 da escola B e 24 da
escola A. Para a andlise dos mesmos foi utilizada a metodologia
desenvolvida por Kozel (2001), que tem como parametro analisar mapas
mentais no que tange as representacfes graficas que, no caso desta
pesquisa tratou-se do mapa mental do caminho da casa até a escola. Nao
€ nosso propésito apresentar a descricio de cada uma das
representacOes, foram selecionadas as mais significativas e analisadas de
acordo com cada categoria propostas por Kozel (2001). Exemplificando
a presenca ou falta de elementos, forma de representacéo e a distribuicéo
de elementos na imagem entre outras especificidades observadas,
podendo um mapa mental exemplificar mais de uma categoria. Junto a
cada categoria apresentada, foi elaborado um quadro sintese com a
numeracdo de cada elemento utilizado proporcionando uma visdo geral
de cada categoria.

As representacdes estdo identificadas pelo nome do estudante™,
idade e escola, as escolas serdo diferenciadas pelas letras A ou B.

A sequir estdo organizadas as etapas para a analise dos mapas
mentais, de acordo com a metodologia proposta:

- Interpretacdo quanto a forma de representacdo dos elementos da
imagem

- Interpretacdo quanto a distribui¢do dos elementos na imagem

- Interpretacdo quanto a especificacdo dos icones

- Apresentacdo de outros aspectos ou particularidades

Os itens descritos acima mostram o que podem ser observadas a
partir dos mapas mentais realizados pelos estudantes dos quintos anos.
Na primeira categoria que se refere a forma de representacdo dos
elementos, segundo o que propde a metodologia, pode-se classificar os
elementos da imagem considerando 0s seguintes aspectos:

- Icones: formas de representacao graficas através de desenhos;

- Letras: palavras complementando as representacées graficas;

- Mapas: forma de representacdo cartografica que evidencia a
espacializacdo do fendmeno representado;

A interpretacdo quanto a forma de representacdo dos elementos
na imagem, segundo assinala Kozel (2001), é o primeiro quesito a ser
detectado quando se faz a leitura dos mapas, observando-se a

1% Foi proposto aos estudantes que criassem nomes ficticios na identificacio dos
mapas mentais, a fim de ndo expor sua identidade.
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diversidade de formas representativas, sejam letras, linhas ou figuras
geométricas. Isso ndo significa que havera a incidéncia de um dnico
elemento em um mapa mental, uma vez que podem aparecer elementos
associados.

Na categoria relacionada a interpretacdo quanto a distribuicdo da
imagem, nos mapas mentais, devem-se observar os seguintes aspectos:

- Representacdo da imagem em perspectiva.
- Representacdo da imagem em forma horizontal.
- Representacdo da imagem em vertical.

A interpretacdo quanto & especificacdo dos icones requer uma
analise mais detalhada, pois evidencia aspectos mais complexos. Nota-
se que se trata de um universo permeado pelo simbolico em que
perpassam varios elementos para a composi¢do das imagens. Sob a
orientagdo da metodologia desenvolvida por Kozel (2001), foram
selecionados os seguintes grupos de classificacdo:

- Representando elementos da paisagem natural, aquela que
contempla elementos da natureza como: vegetacdo, nuvens, rios, etc.

- Representando elementos da paisagem construida, equivale a
paisagem nos quais 0s elementos construidos pelo homem séo visiveis,
ou seja, ha presenca de casas, prédios, industrias, etc.

- Representagdo de elementos humanos, se configura na presenca
de pessoas ou grupos de pessoas.

- Representacdo dos elementos moveis, é equivalente aos meios
de transporte, pois ha mobilidade de um lugar para outro dando a
sensacdo de movimento no lugar: carro, énibus, trem, etc.

No quesito que abrange a apresentacdo de outros aspectos ou
particularidades, a metodologia desenvolvida por Kozel deixa em aberto
as possiveis particularidades ou mensagens veiculadas pelos mapas
mentais como textos a serem desvendados. Nesta pesquisa
direcionaremos este item para analise dos aspectos relacionados a
cartografia que ndo estdo contemplados nos outros itens, como por
exemplo, a nogdo de proporgao.

A nocdo de proporgdo esta atrelada ao uso da escala adequada
para representar os elementos, se a escala dos elementos ndo estiver
compativel, consequentemente a proporcdo fica comprometida. A
andlise se baseia em como os elementos da imagem estdo representados
em compara¢do com o tamanho real e com o0s elementos vizinhos, ou
seja, na compara¢do do tamanho dos objetos na realidade com os
representados no papel.
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Ao analisar os mapas mentais, é preciso, portanto, ndo pensar
neles como meros desenhos sem sentido, e focar na intencdo do que foi
representado, como aponta KOZEL (2007). Ou como Tuan, que ensina
contemplar uma obra de arte: “¢ importante 0 conhecimento da historia
critica, porque mantém presa a atengdo na obra, enquanto os sentidos se
recuperam” (TUAN, 1980, p.108). Assim procedemos & leitura dos
mapas mentais, como se o entrevistado fosse um artista que imagina sua
vida e relembra fatos que podem ser registrados naquele desenho. Alia-
se a isso o interesse cientifico e as reflexdes tedricas, para se chegar a
uma analise final.

A construcdo do mapa mental é algo muito particular, pois cada
individuo seleciona elementos familiares ou que apresentam algum
significado para inclui-los em sua representacdo. Dessa forma, 0s mapas
mentais podem ser bastantes diferentes mesmo estando relacionados
com a mesma tematica e susceptivel a influéncia das experiéncias
vivenciadas.

Ao observar os estudantes desenvolvendo o mapa mental, foi
possivel perceber que grande parte possuia dificuldade em representar
os elementos presentes ao longo de seu percurso habitual, da sua casa
até a escola. Outro aspecto observado foi & razoavel resisténcia por parte
dos estudantes para a realizagdo do mapa mental, pois alegaram ndo ser
suficiente o tamanho do papel para representar todo o trajeto, sendo
necessaria a juncéo de varias folhas A4, outros alegaram ainda néo saber
desenvolver um trabalho desse tipo. Outros ainda relataram dificuldades
durante a atividade, alegando que ndo conheciam o trajeto de sua casa
até a escola, pois haviam trocado de escola recentemente.

Neste sentido, acreditamos que a partir da analise dos mapas
mentais serd possivel delinear entendimentos, assim como possiveis
dificuldades dos estudantes do 5° ano em relagdo ao entendimento das
nogdes cartograficas, uma vez que o desenho no &mbito do processo de
aprendizagem em geografia tem como referéncia a formacdo dos
conceitos cartogréaficos, considerando que os desenhos das criangas séo
0 ponto de partida para explorar o conhecimento que elas tém da
realidade e dos fenbmenos que querem representar.

De acordo com a primeira categoria (Interpretacdo quanto a
forma de representacdo dos elementos da imagem) ha um predominio
das formas de representacdo grafica através de icones e palavras
complementando as representacdes graficas. A seguir foram
selecionadas representacdes que explanam estas especificacoes.
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Neste primeiro mapa, a estudante Thaynarah representa a
paisagem construida, como sua casa, 0s principais estabelecimentos
comerciais, como supermercados, shopping, institui¢do financeira, posto
de gasolina e por fim a escola. O caminho é representado apenas por
uma linha interligando os demais elementos, seguindo uma sequencia.

Figura 2 - Mapa mental - Thaynarah

Idade: 11 anos, Escola B

Fonte: Dados coletados em campo, 2016.




89

De acordo com a primeira categoria, a representacdo dos
elementos é baseada em icones, ou seja, representacao grafica em forma
de desenho. A presenca das letras complementa a representacéo gréfica.
Observa-se a presenca de elementos humanos e méveis, no entanto, ndo
ha presenca de elementos naturais. E possivel observar também
elementos de orientacdo, como a rosa dos ventos e outra indicacéo,
oeste, sobre a escola, ambas orientam para direcdes diferentes,
demonstram o uso ndo adequado destes elementos.

O mapa mental a seguir, representado por Felicyte, baseou sua
representacdo na  paisagem  construida, destacando alguns
estabelecimentos  comerciais ao longo do caminho, como
supermercados, salGes de beleza, incluindo sua casa e a escola como
pontos de partida e chegada respectivamente. Seu mapa mental também
é baseado em icones, representacdo grafica em forma de desenho, e
letras complementando a representacgéo.
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Figura 3 - Mapa mental - Felicyte

Idade: 10 anos, Escola B.

Fonte: Dados coletados em campo, 2016.

No mapa, observa-se que a estudante indica através de letras os
icones, assim como também a via de acesso e 0o nome do bairro,
indicando um conhecimento sobre 0 espagco em que circula 0 que sugere
uma percepcdo mais desenvolvida do seu caminho até a escola. A
estrada com largura vista de cima (visdo vertical) e prédios colados na
estrada e rebatidos (visdo horizontal), isso demonstra uma mescla entre
0s pontos de vista horizontal e vertical.
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As palavras presentes nas representacfes demonstram o que o
estudante deseja indicar o que corresponde determinado lugar. A
presenca das letras evidencia o que o aluno quer destacar em seu mapa
mental. 1sso aumenta a ideia de representacdo e inicio de legenda.

No préximo mapa mental, evidenciamos mais uma representacao
baseada em icones e letras complementando a identificacdo dos
elementos desenhados. Esta também apresenta apenas elementos da
paisagem construida, fazendo mencdo alguma aos elementos moveis,
humanos e naturais. Luquinhas representa ainda, a partir de dois pontos
de visdo, o caminho é representado de forma vertical (visto de cima) e
0s demais elementos aparecem em forma horizontal, ou seja, rebatidos.
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Figura 4 - Mapa mental - Luquinhas

Idade: 12 anos, Escola A.

Fonte: Dados coletados em campo, 2016.

Em ambos os mapas apresentados, figuras 1, 2 e 3, é possivel
observar a presenca simultanea de icones em forma de desenho e letras
para complementar as representacGes graficas.

No mapa mental que segue, representado por Floks, a
representacéo foi baseada apenas em icones sem a utiliza¢do de letras na
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identificagdo dos elementos. Observa-se também um predominio da
paisagem construida com a presenca de alguns elementos da paisagem
natural como, o sol, as nuvens e &rvores. Observa-se a imaturidade de
desenvolvimento espacial quando a crianca desenha as edificacfes
transparentes, mostrando o mobilidrio e uma arvore dentro. O
rebatimento das edificacdes e a estrada vista de cima também acontecem
nesta representacao.

Figura 5 - Mapa mental - Floks

Idade: 10 anos, Escola A

Fonte: Dados coletados em campo, 2016.
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No quadro a seguir apresentamos uma sintese das formas de
representacdo mais presentes nos mapas elaborados pelos estudantes. Os
icones foram as formas mais encontradas nos mapas mentais construidos
pelos estudantes, em ambas as escolas, seguido de letras. Estes
elementos, icones e letras, aparecem simultaneamente na maioria dos
mapas mentais, apenas cinco mapas foram elaborados utilizando apenas
icones.

Quadro 1 - Sintese da representacdo quanto a forma

Representacdo quanto a forma

Categorias de andlise NUmero de estudantes
Escola- A Escola—B

icone 22 19

Letras 17 16

Mapas 0 0

Fonte: A autora, 2016, de acordo com dados da pesquisa.

Na Escola — A, 22 estudantes utilizaram em seus mapas mentais a
forma de representacdo em icone e em 17 representacdes foi observado
a utilizacdo de letras. Na Escola — B, todos os estudantes participantes
fizeram o uso de icones em suas representacdes e em 16 deles foi
constatado a utilizagdo de letras.

As letras aparecem sempre como um complemento aos icones,
uma vez que ndo foi notado uma representacdo somente com letras.
Outra observacdo quanto a forma, a representacéo espacial que da forma
e contorno ao lugar que Kozel (2001) denomina por mapa, ndo foi
encontrada nenhuma representacdo que contemplasse esse tipo de
feicdo.

Na proxima categoria, interpretagdo quanto & distribuicdo dos
elementos na imagem, a anélise leva em conta 0s pontos de vista na
representacdo da imagem, seja em perspectiva, em forma horizontal e/ou
vertical. No mapa mental a seguir (Figura 5), representado por Luna,
pode-se observar elementos da paisagem construida, como casas €
prédios, elementos mdveis como carros e elementos da paisagem
natural, como sol e arvores.
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Figura 6 - Mapa mental - Luna
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Idade: 11 anos, Escola A.

Fonte: Dados coletados em campo, 2016.

Os elementos representados, no mapa acima, apresentam-se em
diferentes pontos de vista, 0os elementos naturais, prédios e casas estdo
representados a partir de um ponto de vista horizontal, ja 0 caminho e os
elementos moveis aparecem na vertical.

O mapa a seguir, representado por Edu, contempla elementos da
paisagem construida e elementos da paisagem natural com destaque a
alguns estabelecimentos proximos de sua escola, identificados com
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letras. A proporcdo dos elementos também ndo é levada em conta, uma

vez que os prédios estdo demasiadamente grandes em relacdo a via e as
plantas.

Figura 7 - Mapa mental - Edu
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Idade: 12 anos, Escola B.
Fonte: Dados coletados em campo, 2016.

Na representacdo do Edu, confirma a imagem vertical, pois o
mesmo representa 0 formato visto de cima para baixo. Porém, a
representacdo de alguns elementos, como casas e arvore se mostram em
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posicdo horizontal e rebatida, dando sentido & lateralidade. E possivel
observar ainda que o desenho do estudante ndo condiz com a realidade.

O mapa mental a sequir (figura 7), o estudante representa o seu
trajeto, com énfase nos elementos da paisagem construida e elementos
maveis, como casas e automdveis, em seguida, elementos humanos e
naturais como pessoas e plantas respectivamente.

Figura 8 - Mapa mental - Beleleu

Idade: 11 anos, Escola B.

Fonte: Dados coletados em campo, 2016.
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Na representacdo do Beleleu, tem-se nitidamente o uso da
imagem em forma vertical. Os carros foram desenhados da visdo de
cima, porém as edificagbes mostram a forma a partir do seu ponto de
vista, ou seja, as edificacbes e outros elementos sdo rebatidos o que
indica a forma horizontal de representacdo.

Na préxima representacdo (figura 8), a aluna optou por
representar ndo um caminho continuo, mas sim, partes do seu trajeto,
onde em seguida os descreve em uma legenda. Elementos da paisagem
construida prevalecem na representacdo, com a presenga de poucos
elementos da paisagem natural.

Figura 9 - Mapa mental - Marrie

Idade: 11 anos, Escola B.

Fonte: Dados coletados em campo, 2016.
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Nesta representacdo, foi utilizado o modo de distribuicdo de
imagem horizontal, ou seja, as posi¢Ges obedecem a maneira como se vé
a imagem real quando se esta posicionado em solo.

A maioria dos mapas mentais apresentou 0 modo de
representacdo em forma horizontal, com edificagdes rebatidas. Quando
encontradas representacfes verticais nos mapas mentais, elas se
misturam com elementos na horizontal, ou seja, o0 aluno ao buscar dar
um formato mais parecido com o que vé quando esta na posicdo de pé,
ele traz essa mesma visualizacdo ao realizar o mapa mental.

A organizacdo dos itens no espaco é um exercicio importante em
qualquer mapeamento. Nos mapas mentais ndo foram encontrados
elementos organizados espacialmente de maneira proporcional ao
terreno. O que se observou foram nogdes mais simples de lateralidade
como direita e esquerda.

Segundo Tuan (1983) os adultos e, principalmente, as criancas,
vivem no chdo e notam os objetos lateralmente, ndo é comum a eles
perceberem a paisagem por outro angulo de vista. Na maioria das vezes,
a experiéncia de olhar a paisagem de outra perspectiva esta relacionada
apenas a viagens de avido ou a oportunidade de escalar uma montanha.

No quadro a seguir, podemos observar cada forma de distribuicdo
dos elementos utilizada nas representacdes, no entanto os numeros
apresentados mostram a presenca de mais de uma forma de distribuicéo
de elementos nos mapas mentais, 0 que sugere uma certa confusao
guanto ao modo de distribuicdo dos elementos.

Quadro 2 - Sintese da distribui¢do dos elementos

Representacdo quanto a distribuicdo dos elementos

Categorias de analise Numero de estudantes
Escola - A Escola— B

Em perspectiva 2 0

Em forma horizontal 20 15

Na vertical 7 11

Fonte: A autora, 2016, de acordo com dados da pesquisa.

Na escola — A, foram no total de 24 mapas mentais desenhados,
20 representacdes utilizaram a distribuicdo dos elementos em forma
horizontal, 7 apresentaram elementos na vertical e apenas 2 utilizaram a
distribuicdo dos elementos em perspectiva, ainda que de forma timida.
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Na escola — B foram no total 19 representacfes, 15 representaram
a distribuicdo dos elementos em forma horizontal, 11 utilizaram
elementos na vertical e em nenhum mapa mental foi observado a
perspectiva na distribuicdo dos elementos.

A proxima categoria refere-se a interpretacdo quanto a
especificacdo dos icones, apresenta a especificacdo dos itens que
compfem 0s mapas mentais, como elementos da paisagem construida,
elementos moveis, elementos humanos e elementos da paisagem natural.
Essa categoria mostrou-se importante para analise, pois, a partir dela, foi
possivel compreender que tipo de paisagem e elementos sdo observados
pelos estudantes. Entende-se que esses elementos fazem parte do espago
vivido e, por isso, configuraram-se como importantes na analise dos
mapas mentais.

De modo geral ha um predominio na representacdo da paisagem
construida e apenas trés representacfes apresentam elementos humanos,
estas podem ser observadas nas figuras 1 e 7 (apresentadas
anteriormente). Os elementos da paisagem natural aparecem com
segunda maior frequéncia, seguidos dos elementos maveis.

Nos mapas mentais a seguir (figuras 9 e 10), representados por
Rafael e Nic, é possivel observar a predominancia dos elementos da
paisagem construida.
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Figura 10 - Mapa mental - Rafael

ol

Idade: 11 anos, Escola A.

Fonte: Dados coletados em campo, 2016.

Rafael detém sua representagdo apenas em elementos da
paisagem construida, casas, prédios e o caminho, ndo ha a presenca de
elementos moveis e humanos. As construgdes, algumas identificadas
com letras, sdo grandes e desproporcionais umas as outras, estdo
representadas do ponto de vista horizontal, diferente do caminho que foi
representado a partir da visdo vertical.

No préximo mapa mental, é possivel observar um predominio dos
elementos da paisagem construida, no entanto elementos mdveis e da
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paisagem natural, também sdo observados, como o automovel e a
arvore.

Figura 11 - Mapa mental - Nic
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Idade: 10 anos, Escola B.

Fonte: Dados coletados em campo, 2016.

Ainda referente ao mapa mental da Nic, é possivel observar uma
desordem no direcionamento das ruas, confusdo do ponto de vista e
desproporcionalidade dos elementos especializados.
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A materializacdo da representacdo do espago por intermédio da
producdo de um mapa da maior vivacidade aos elementos que sdo
perceptiveis a realidade do aluno, pois traduz um espaco cotidiano de
interacdo continua (KOZEI, 2007).

Destacamos ainda duas representacdes (figuras, 11 e 12) que
contemplam elementos da paisagem natural.

No mapa mental que segue, representado por Drica, tem-se a
presenca de elementos da paisagem construida, elementos da paisagem
natural — arvores, nuvens, sol e elementos moveis.
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Figura 12 - Mapa mental - Drica

T

Idade: 12 anos, Escola A.

Fonte: Dados coletados em campo, 2016.

O mapa mental a seguir, apresenta também elementos da

paisagem construida, elementos da paisagem natural e elementos
moveis. N&o ha a presenca de elementos humanos.



Figura 13 - Mapa mental - Dri
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Idade: 15 anos, Escola A.

Fonte: Dados coletados em campo, 2016.

O quadro sintese desta categoria expressa de forma bem clara a

maior freqiéncia de
detrimento dos outros elementos da paisagem.

representacdo da paisagem construida em
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Quadro 3 - Sintese da especificidade dos elementos

Representacdo quanto a especificidade dos elementos

Categorias de andlise NUmero de estudantes
Escola - A Escola - B

Da paisagem natural 9 7

Da paisagem construida 22 19

Elementos humanos 1 2

Elementos mdveis 4 7

Fonte: A autora, 2016, de acordo com dados da pesquisa.

Na escola — A, do total de 24 mapas mentais desenhados, 22
mapas representaram elementos da paisagem construida, 9 deles tiveram
a presenca de elementos da paisagem natural, 4 deles apresentaram
elementos moveis e apenas 1 apresenta elementos humanos.

Na escola — B, todos os 19 mapas mentais apresentaram
elementos da paisagem construida, 7 deles representaram elementos da
paisagem natural, outros 7 representaram elementos moveis e apenas 2
deles tiveram a presenca de elementos humanos.

Entende-se que os elementos fazem parte do espaco vivido e, por
isso, configuraram-se como importantes na analise dos mapas mentais.
Esses elementos ddo vida a um lugar, pois se pode entendé-lo como
humanizado, isto é, com interferéncia humana e tragos culturais do
povo. N&o entanto, a percep¢do dos estudantes com relacdo a estes
elementos ainda é limitada, como se houvesse a auséncia destes em seus
trajetos.

Na Ultima categoria, que se refere & apresentacdo de outros
aspectos ou particularidades, elencamos a proporcao dos elementos, por
compreender que esta nocdo é relevante no entendimento a cerca das
nogdes cartograficas. A nocdo de proporgdo nos remete diretamente a
nocdo de escala, a nocdo de proporcdo precede a de escala, a presenca
desta é facilmente perceptivel em mapas prontos e é essencial para o
trabalho pedagdgico, permite ao aluno compreender a “generalizacdo
cartografica” a relagdo entre a escala e a quantidade de elementos do
mapa. Dessa forma “quanto menor a escala, menos detalhes (maior a
generalizagdo), quanto maior a escala, mais detalhes (menor
generalizagdo)” (ALMEIDA, 2010, p. 92).

Todavia, no que corresponde ao uso dos mapas mentais ela
aparece enquanto elemento secundario. A escala é importante para a
formagdo do aluno, entretanto na transposicdo da imagem mental ela
ndo aparece. Isso se deve ao fato da nossa percepcdo espacial ndo ser
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decorrente da distancia fisica entre os lugares, mas da afetiva (TUAN,
1983). No entanto, podemos perceber sua presenca ou falta da mesma
nas entre linhas das representacdes.

Logo no inicio da atividade proposta, houve certa resisténcia, por
parte dos estudantes, para a elaboragdo dos mapas mentais com a
argumentacdo de que folha de papel seria pequena para a representacao
espacial do seu caminho de casa até a escola. Neste sentido Martinelli
(2008), propde que a atividade de representacdo do espago com 0 uso da
escala, torna-se essencial para que o aluno estabelega o conhecimento de
gue um espaco a ser representado pode ser ampliado ou reduzido, de
acordo com a escala. Entende-se que a atividade de elaboragdo do mapa
mental proporcionou a interpretacdo de como 0s estudantes véem e
percebem o espaco em que interagem quase todos os dias.

A grande maioria dos mapas em ambas as turmas apresentam
problemas em relacdo a proporcdo, caracterizando-se pela
desproporcionalidade de tamanho dos elementos em comparagdo com a
realidade. E visivel a dificuldade que os discentes apresentaram em
transpor o real em sua proporg¢do para o papel.

O mapa mental a seguir, elaborado por Bianca, apresenta
elementos da paisagem construida, os mesmos foram rebatidos tomando
por base o caminho, indicando nogdo de lateralidade, observa-se
também a mistura de mais de um ponto de vista, 0 caminho é desenhado
a partir de uma visdo vertical e os demais elementos na horizontal. Nao
hd uma continuidade dos imdveis, apresenta varios espacos vazios,
mesmo sendo uma area densa em construcoes.
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Figura 14 - Mapa mental - Bianca
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Idade: 11 anos, Escola B.

Fonte: Dados coletados em campo, 2016.

Na representacdo elaborada por Bianca € nitida a
desproporcionalidade das casas em relacdo aos prédios e a escola, uma
desproporcionalidade geral com relacdo aos elementos construidos,
prédios, casas e ruas. Da mesma forma se apresentam os elementos
naturais demasiadamente pequenos em comparagdo aos outros
elementos e com a realidade. A partir da representagdo observa-se que a
estudante atribui importancia a rua e as direcGes, mesmo ndo
identificando quais as direcoes.
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A representacdo que segue, elaborada por Stive, é carente na
representacdo dos elementos, apresenta apenas elementos da paisagem
construida, o caminho é representado a partir do ponto de vista vertical e
as construgdes vistas a partir de uma visdo horizontal. Palavras
complementam a representagéo, destacando a escola e mercado.

Figura 15 - Mapa mental — Stive

Idade: 10 anos, Escola A.

Fonte: Dados coletados em campo, 2016.

Ainda na representacdo acima, Stive optou por uma representacao
de escala maior, no entanto a escola e os demais elementos foram
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representados com poucos detalhes. Também se observa a falta de
proporcionalidade, da escola em relacdo ao mercado e aos prédios,
assim como também com a rua.

Estas e outras representacdes, algumas ja& mostradas
anteriormente, especificando outras categorias, apresentam problemas
qguanto da desproporcionalidade para com o real e o representado, e
também entre os elementos na representacdo. Esta dificuldade dos
estudantes usarem a nocdo de propor¢do pode ter configurado num
obstaculo na produgdo dos mapas mentais, resultando em representagdes
gue demonstram uma percepc¢do espacial limitada do espaco em que
vivem.

Em estudos especificos da area (ALMEIDA, 2014), constam que
a partir dos 6-7 anos a crianga consegue perceber a invariancia da
diferenca entre as medidas nas figuras proporcionas, mas somente ¢
consolidada a partir de 8-9 anos que permite definir uma proporcéo
matema@tica, caso ela tenha sido estimulada desde os anos iniciais.

A faixa etdria expressa ndo é limitadora sendo que o
desenvolvimento cognitivo pode diferir de uma crianga para outra, ou
seja, é possivel ter criangas de 8-9 anos que ja tenham a nogdo de
proporcdo bem consolidada, por outro lado é possivel ter criangcas com
essa mesma faixa etaria (ou mais) que ainda necessitam de atividade que
desenvolvam esse tipo de nocdo espacial.

Trabalhar os mapas mentais em consonancia com as nogdes
cartograficas possibilita aos professores uma oportunidade de relacionar
conteidos com a realidade apresentada, mostrando uma funcionalidade
real para os temas.

4.2 RESULTADOS E DISCUSSOES

Através dos mapas mentais foi possivel analisar o nivel de
desenvolvimento das relagdes espaciais dos estudantes, avaliando como
estes usam 0s conhecimentos cartograficos na pratica. Ao construir seu
mapa o estudante utiliza os conhecimentos adquiridos e o professor
pode verificar como esta a aprendizagem dos contetdos cartograficos
além de trabalhar a percepcdo que os estudantes tém do espaco em que
vivem.

Ao analisar a forma como o0s estudantes representam o espago a
partir da sua percep¢do, é importante também que se tome como base
concepgBes que interagem tanto em questdes da percepcdo que oS
estudantes tém da configuragdo do espaco como o0 processo de
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construcdo dos mapas. Como ja mencionado nas paginas anteriores,
varios autores dentre eles Almeida e Passini (2015), Passini (2012) e
Paganelli (2010), Oliveira (2005), Castrogiovanni (2014), tomam como
base as teorias de analise do espa¢co desenvolvidas por Piaget que
influenciou o ensino de Geografia com as relagdes topoldgicas,
projetivas e euclidianas.

Conforme ja dito anteriormente, as nocdes topoldgicas aparecem
mais cedo na crianca e se caracterizam pela capacidade que o aluno tem
de situar os elementos do espago. Referem-se ao lugar dos objetos € esta
ligada a nocdo de vizinhanca, separacdo, ordem e continuidade. Mais
tarde se desenvolvem as nocBes projetivas e euclidianas que se
caracteriza pela forma como os elementos sdo representados, resultado
da perspectiva do sujeito e da capacidade que este tem de fazer a
localizagdo dos elementos. Nos mapas mentais estas no¢fes aparecem
de forma simultanea e podem ser observadas a partir das representagdes
do ponto de vista horizontal ou vertical, frente e atrés, esquerda e direita.

Estas concepcfes sdo fundamentais ao ensino das nocOes
cartograficas, pois apontam o estagio de desenvolvimento perceptivo e
representativo que a crianca se encontra. Neste sentido é preciso levar
em conta ndo apenas o real observado, mas a capacidade de abstracéo
que a crianga apresenta ao transpor o real para o papel.

Em algumas das representacdes observadas, é possivel notar um
alto grau de fragmentacdo dos elementos do espago, as constru¢des ndo
foram representadas com uma continuidade, apresentam uma confusao
na posicdo dos elementos, verifica-se que os discentes apresentam
defasagem em relag&o as relagbes espaciais topoldgicas. Como exemplo
desta colocagdo observe a representacdo a seguir (figura 15), onde os
elementos aparecem soltos no espacgo, ndo é possivel identificar se estdo
longe uns dos outros ou se representam vizinhanga, como se estivessem
sobrepostos uns aos outros.

O estudante traca um caminho com varios elementos da paisagem
construida, como prédios, casas, estabelecimentos comerciais entre
outros, no entanto, outros elementos, como da paisagem natural
elementos moveis e humanos ndo foram contemplados. A forma de
representacdo segue 0s mesmos de algumas ja apresentadas
anteriormente, como a utilizagdo de icones e letras, assim como o uso de
mais de um ponto de vista.
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Figura 16 - Mapa mental - Marrone
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Idade: 11 anos, Escola A.

Fonte: Dados coletados em campo, 2016.

Na figura a seguir (figura 16), e em outras ja apresentadas
anteriormente (figuras 1 e 7) é possivel observar a presenca da
continuidade nos elementos representados. A continuidade dentro das
relacbes topoldgicas elementares abarca todas as outras nogdes
topoldgicas, pois segundo Almeida e Passini (2015), no plano
perceptivo, as relagcdes espaciais se processam na seguinte ordem: de
vizinhanca, de separacdo, ordem, envolvimento e por fim a
continuidade.

Baseada em elementos da paisagem construida, a figura a seguir
elaborada pela estudante Juju, representa a densidade das construcfes
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presentes ao longo do seu caminho para a escola, destacando prédios,
estabelecimentos comerciais e casas.

Figura 17 - Mapa mental - Juju
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Idade: 10 anos, Escola A.

Fonte: Dados coletados em campo, 2016.

A relagdo topoldgica é desenvolvida quando ha propostas de
atividades que se referem a identificacdo de posicdes e referenciais
elementares, ou seja, emprega uma das principais fungdes da
representacéo cartogréfica, a localizagéo.

O aparecimento da perspectiva traz uma alteracdo qualitativa na
percepcdo espacial da crianca que passa a conservar a posicdo dos
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objetos e a alterar o ponto de vista (ALMEIDA, PASSINI, 2015), esta
nogdo leva para um estagio mais elevado de desenvolvimento, parte das
relacdes espaciais topoldgicas para as relacdes projetivas.

Nos mapas mentais coletados o que mais predominou nas
observagfes foram a mistura de perspectivas nas representacdes,
estradas vistas a partir da vertical e construgdes, elementos da natureza
rebatidos, exemplos podem ser observados nos mapas mentais ja
apresentados anteriormente (Figuras: 12, 13, 14).

Segundo Almeida (2014), é comum a mistura de pontos de vista,
ja que a perspectiva do ponto de vista vertical € dificil para as criancas,
muitas vezes ela reconhece que 0s objetos terdo uma aparéncia diferente
se vistas de cima, mas ndo descobriu como mostrar essa diferenga no
papel.

O desafio, portanto, é que a crianca tenha coordenagdo de ponto
de vista, isto €, conceber que a mudanca na posicdo em que observa o
elemento leva a uma outra visdo, que deve aparecer na representacdo
(ALMEIDA, 2014). Pode parecer facil com um objeto que caiba na
mao, mas com algo que nem a visdo alcanca, é necessario atingir por
meio da abstragdo. Por exemplo, é muito mais facil a crianca
representar um caminhdo de brinquedo a qual ela consegue manusear
com as mdos, do que um caminhdo em tamanho real.

Por convencdo, 0 mapa existente é geralmente representado
verticalmente. Segundo Richter (2004, p. 68) as “[...] no¢3es projetivas
visam colaborar na compreensdo das perspectivas e projecbes que o
mapa possui, demonstrando para o estudante que as representagdes
cartograficas respeitam a perspectiva utilizada”. Nestas condi¢bes a
proposta é que todos os elementos a serem representados obedecam a
uma sé perspectiva: a vertical.

Outro problema que deve ser considerado é a lateralidade, quanto
a distincdo entre esquerda e direita, segundo Almeida e Passini (2015)
as criangas de 5 a 8 anos distinguem apenas o que se acha a sua direita e
a sua esquerda, sendo impossivel, para a maioria, projetar essas posicoes
para alguém a sua frente. Somente a partir dos 11 e 12 anos que a
crianca sera capaz de situar os objetos independentes de sua propria
posicdo. Esta questdo deve ser levada em conta pelo professor ao
trabalhar as nogles de orientagdo para ndo reforcar o egocentrismo
ligado ao esquema corporal.

Somente quando as criangas atingirem o dominio das relacdes
espaciais projetivas é que terdo capacidade suficiente para entenderem a
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diversidade de representacfes que as figuras apresentam, neste sentido
autores reafirmam a importancia de atividades praticas™’.

Para que entendam que a representagdo do mapa é
concebida numa visdo diferenciada do real, para
que compreendam que os mapas sdo desenhados
como se fosse vertical, é preciso que vivenciem
praticas que facam transparecer que um mesmo
elemento pode ser representado de diversas
maneiras dependendo do interesse que quem esta
representando (CASTRIGIOVANNI,
COSTELLA, 2006, p.50).

As relac@es euclidianas correspondem a introducdo em medidas
de tamanho e proporcionalidade. No mapa, corresponde a escala
espacial e numérica — relacdo entre o real (dimensdo espacial) e o
abstrato (representacdo). A nogdo de proporcdo observada nos mapas
mentais coletados em campo demonstra ainda muita fragilidade no seu
desenvolvimento, esta constatacdo pode ser notado nas figuras (9, 10 e
14), apresentadas nas paginas anteriores. A desproporcionalidade €
perceptivel tanto entre elementos da representagdio como em
comparagdo com elementos da realidade.

Desde muito cedo a crianca sente necessidade de reducdo de
tamanho quando vai representar um objeto real, no entanto esta apenas
sera concretizada quando a crianca tiver o dominio sobre o sistema
métrico, que se refere as relacBes espaciais euclidianas. Para chegar a
esse desenvolvimento autores alegam para o trabalho com objetos de
diferentes tamanhos, iniciando com o0s menores e gradualmente
substituindo por maiores. Castrogiovanni e Costella (2006) enfatizam
gue ¢é importante que o professor tenha presente que os estudantes dos
anos iniciais percebem a escala como uma reducéo proporcional do real,
sem relaciona-la & unidades de medidas.

1 Vérias obras especificas sobre o tema, trazem juntamente com a discussdo
tedrica indicagdes de atividades praticas com descrigdo dos procedimentos
passiveis de serem replicada pelos professores em sala de aula. A citar algumas:
O espago geografico: ensino e representacdo de Rosangela Doin de Almeida e
Elza Passini, Do desenho ao mapa de Roséngela Doin de Almeida, Ensino de
Geografia: praticas e textualizages no cotidiano organizado por Antonio Carlos
Castrogiovanni.
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Estes apontamentos nos levam a inferir algumas conclusdes a
cerca dos mapas mentais coletados nas duas turmas de 5° ano. De modo
geral o desenvolvimento de ambas as turmas estudadas (Escola A,
Escola B) é semelhante, pois ndo é possivel perceber uma grande
discrepancia dos niveis de entendimento a cerca dos elementos
analisados.

Levando em consideracdo a idade dos estudantes e com base nos
apontamentos da literatura, a maioria dos estudantes ainda est4 na fase
do desenvolvimento cognitivo das nogdes que precedem o entendimento
dos conhecimentos cartografico. No entanto, os estudantes com mais
idade no grupo ndo necessariamente apresentaram mapas mentais mais
desenvolvidos.

Esses desenhos sdo considerados representacfes gréficas de
registros da memdria, mesmo ndo havendo preocupacdo rigida com
perspectivas, escala entre outras convencoes, estas por sua vez aparecem
voluntariamente na medida em que 0s conceitos vao sendo
internalizados pelas criangas.

Tais consideracfes sugerem que 0S estudantes participantes da
pesquisa, ainda ndo estdo preparados para trabalhar com representagdes
cartograficas. Tal fato indica a necessidade de desenvolver mais
atividades direcionadas no sentido de aprimorar as noc¢des topologicas,
projetivas e euclidianas, necessarias para a passagem do entendimento
de representac@es gréaficas para as cartograficas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo deste estudo procuramos evidenciar a importancia dos
conhecimentos cartograficos no ensino da geografia escolar através da
representacdo dos mapas mentais, iniciando desde 0s anos iniciais com a
alfabetizacdo cartografica e aprofundando nos anos seguintes, pois
entendemos que se trata de uma linguagem especifica ndo espontanea
gue precisa ser ensinada, da mesma forma como a escrita e a leitura das
palavras.

A linguagem cartogréfica constitui um importante meio de
comunicacao que permite ao aluno enxergar mais do que sua vista pode
alcancar. Assim, no ambito escolar, a cartografia deve, primordialmente,
visar & leitura e & interpretacdo de documentos cartograficos que
correspondem & representacdo de uma realidade vivida.

No entanto, experiéncias empiricas e pesquisas realizadas sobre
este tema tém demonstrado que a cartografia, apesar de imprescindivel
no ensino da geografia, ainda néo alcangou a sua real importancia no
ambito escolar, é evidente a necessidade de um conhecimento tedrico
mais abrangente que possibilite ndo s6 a formacdo de um sujeito
consciente no seu processo de construcdo do espago vivenciado, mas
gue também desenvolva habilidades de leitura e interpretacdo dos fatos e
fendmenos  espacializados nas mais variadas representacdes
cartograficas. O resultado dessa deficiéncia se materializa quando os
estudantes se inserem no Ensino Fundamental, demonstrando grandes
dificuldades na compreensdo cartografica. Dessa forma, o problema
comeca nos anos iniciais, momento em que 0s estudantes deveriam
desenvolver as primeiras nogdes espaciais e perpassar nas series
seguintes, restringindo-se a mera aquisi¢do de conceitos cartograficos
bésicos.

Para alcancar, de forma significativa tal fim, é necessario um
longo processo, que perpassa por questdes bastante amplas e complexas,
como as questdes politicas, estruturais e sociais do ambiente escolar.
Sem deixar de lado a importancia destas, optamos problematizar a
questdo da formacdo e a atuacdo dos professores em sala de aula. Na
primeira delas, é necessario repensar a formacédo dos futuros professores
de Geografia e Pedagogia. Estes profissionais precisam compreender a
importancia e apreender os respectivos conteldos da cartografia escolar.
E necessario que os licenciados sejam capazes de dar conta da
transposicdo dos contelldos e conceitos técnicos da cartografia em
propostas didatico-pedag6gicas. Esse € um &rduo caminho, que
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perpassa, muitas vezes, pela necessidade de valorizacao e reestruturacdo
dos cursos de licenciatura, ou seja, a formacao inicial deve ser sélida,
pois é a base para todo o processo de ensino- aprendizagem.

Na visdo pela Otica da escola, é necessdrio repensar 0S
planejamentos do ensino de geografia, com foco no processo de
alfabetizacdo cartogréfica e, para isso, sdo imprescindiveis professores
capacitados e materiais didaticos especificos, entre outros. E necessario
também, que o professor, depois de formado, esteja envolvido num
processo continuo de aprendizagem. Neste sentido podemos destacar a
importancia da aproximag&o entre universidades e escola.

Sobre estas questdes, podemos acrescentar também que é
fundamental ultrapassar a barreira da dissociacdo entre cartografia e
geografia. A primeira € linguagem da segunda, e 0s seus conteldos
estdo intrinsecamente relacionados. O uso da linguagem cartogréfica no
ensino deve ser entendido no contexto da construcdo dos conhecimentos
geograficos, como mnos sugere Katuta, (2002, p. 134), “se
supervalorizarmos essa linguagem, em detrimento do saber geografico,
corremos o risco de defender a linguagem por ela mesma”. Isso significa
gue devemos utiliza-la como instrumental primordial, porém néo Unico,
na construcdo de saberes sobre diferentes conteludos/conceitos da
geografia. Por outro lado, é necessario ter clareza de que o uso da
linguagem cartografica dependera, em grande parte, das concepces de
Geografia e de ensino que os professores se apropriam para trabalhar
com esta ciéncia em sala de aula.

Procuramos evidenciar também, a importancia da Geografia na
vida dos estudantes como uma disciplina que possibilita decodificar a
realidade sob o olhar espacial, na medida em que o estudante contrapde
0 conhecimento que ele traz consigo aos conceitos cientificamente
elaborados, produzindo entdo o seu prdprio conhecimento. A
contribuicdo da Geografia nos anos iniciais, onde a crianga, ou por vezes
na aprendizagem de jovens e adultos, passa pelo processo de
alfabetizacdo, ndo pode ter um papel secundario, mas sim um meio de
enriquecer este processo de alfabetizacdo porque é no espago geogréfico
gue as criancas tém as multiplas possibilidades de perceber a realidade.

Especificamente sobre as atividades de elaboracdo dos mapas
mentais, conclui-se que o objetivo da pesquisa de verificar o
entendimento de nogdes cartograficas, de estudantes de 5° ano, por meio
da linguagem cartografica presente em suas representacles, foi
alcancado de maneira satisfatoria. Esta atividade teve o intuito de
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revelar o entendimento e as dificuldades no uso das nocdes cartogréaficas
apreendidas através dos mapas mentais do trajeto escolar.

Neste sentido, com a elaboracdo dos mapas mentais foi possivel
avaliar os conhecimentos que os estudantes tém de um determinado
lugar, identificar o nivel de percepcdo e abstracdo dos espacos de
vivencia, analisar o uso das habilidades cartograficas e caracterizar 0s
conhecimentos dos elementos cartograficos presente em suas
representacoes.

A partir da analise da interpretacdo quanto a forma de
representacdo dos elementos da imagem, da interpretacdo quanto a
distribuicdo dos elementos na imagem, da interpretacdo quanto a
especificacdo dos icones entre outros aspectos ou particularidades,
conclui-se que hd um predominio das formas de representacdo gréafica
através de icones e palavras complementando as representacdes gréficas.
As letras aparecem sempre como um complemento aos icones. Quanto a
representacdo denomina mapa, ela ndo foi encontrada em nenhuma
representacao.

A maioria dos mapas mentais apresentou 0 modo de
representacdo do ponto de vista horizontal, quando encontradas
representacbes do ponto de vista vertical nos mapas mentais, elas se
misturam com elementos rebatidos na horizontal. Nitidamente buscam
dar um formato mais parecido com o observado quando esta na posicéo
em frente ao objeto da realidade. Incapaz de ver de outra forma o
estudante traz essa mesma visualizacéo ao realizar o mapa mental.

Quanto a especificacdo dos itens representados, ha um
predominio da paisagem construida e poucos apresentaram elementos
humanos. Os elementos da paisagem natural aparecem com segunda
maior frequéncia, seguidos dos elementos mdveis. Consideramos que a
percepcdo dos estudantes com relacdo a estes elementos ainda é
limitada, como se houvesse a auséncia destes em seus trajetos, ou sera
gue ja constataram que ndo ha a presenca destes elementos (humanos,
animais) nos mapas?

A grande maioria dos mapas em ambas as turmas apresentam
problemas em relacdo a proporcdo, caracterizando-se pela
desproporcionalidade de tamanho dos elementos em comparagdo com a
realidade. E visivel a dificuldade que os discentes apresentaram em
transpor o real em sua proporcdo para o papel. No entanto, estas
dificuldades podem estar relacionadas ao desenvolvimento cognitivo,
uma vez que a grande maioria dos sujeitos participantes da pesquisa
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possuia entre 10 e 11 anos, idade esta que segundo a literatura ainda nédo
abarca estas nogdes.

De modo geral o desenvolvimento de ambas as turmas € similar,
levando em consideracdo a idade dos estudantes e com base nos
apontamentos da literatura, a maioria dos estudantes esta na fase do
desenvolvimento cognitivo das nogdes que precedem o entendimento
dos conhecimentos cartografico.

Concluimos, portanto, que 0s estudantes participantes da
pesquisa, ndo estdo preparados para trabalhar com representagdes
cartograficas que apresentam os elementos cartograficos especificos. O
estudo aponta ainda a necessidade de desenvolver atividades
direcionadas no sentido de aprimorar as nog¢Oes topologicas, projetivas e
euclidianas, necessarias para a passagem do entendimento de
representacdes gréficas para as cartogréficas.

Como um importante instrumento metodolégico a disposicdo do
professor de Geografia, a Cartografia deve estar presente na analise
geografica, com o intuito de proporcionar praticas e reflexdes que levem
0 aluno a compreensao do espaco no qual esta inserido e que nele possa
se localizar e agir. A partir desta abordagem, acreditamos que a referida
linguagem assume um papel de destaque na ciéncia geogréafica, porque
se torna uma via capaz de fornecer embasamento adequado para efetivar
seu entendimento.

Este embasamento deve ocorrer desde 0s anos iniciais, através da
Alfabetizacdo Cartografica, que supdem o desenvolvimento de algumas
nocbes, como; visdo obliqua e vertical, imagem tridimensional e
bidimensional, alfabeto cartogréafico, constru¢do da nogdo de legenda,
proporcdo e escala, lateralidade e orientagdo. Junto a estas nocgdes €
necessario desenvolver trabalhos didaticos com o uso da linguagem
cartografica, ja que os conteldos relacionados a Cartografia permitem
que os alunos facam representacbes do espago e das préaticas
socioambientais e socioculturais que se efetivam sobre ele. Tais
contetdos possibilitam aos alunos analisar e sintetizar informages
sobre 0 meio geogréfico, contribuindo também, para que ajam, reflitam,
comuniguem e construam no espago em que vivem.

Habilidades como a de orientagdo, de localizacdo, de
representacdo cartogréfica e de leitura de mapas desenvolve-se ao longo
da formacdo dos alunos. Ndo é um contetdo a mais no ensino da
Geografia, ele perpassa todos os outros conteldos, portanto deveria
fazer parte do cotidiano das aulas desse componente curricular.
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Dentre as abordagens da cartografia escolar, tanto a cartografia
cartesiana quanto abordagens alternativas e menos técnicas podem
contribuir de alguma forma para um melhor entendimento de conceitos
geograficos. Deixamos claro, que nosso entendimento é que ambas séo
importantes, no entanto, estamos falando de uma linguagem bastante
abstrata para criancas (por vezes até para adultos), desta forma,
abordagens menos técnicas podem surtir resultados mais significativos
com sujeitos dos anos iniciais, como os analisados neste estudo, pois sao
mais acessiveis e permitem incluir criangas que ja possuem algumas
nocgoes cartograficas, a aguelas com um conhecimento mais limitado.

E preciso reafirmar que o ensino dos conhecimentos cartograficos
ndo podem se desvincular do componente curricular de Geografia seja
na escola ou na academia, pois é através do conhecimento do espago que
construimos nossa sobrevivéncia. E necessario entendermos também
gue a Cartografia é responsavel por um conhecimento que na atualidade
tem grande importancia no meio social, por isso dominar a linguagem
cartografica é importante para os cidaddos e, consequentemente, para a
sociedade em que vive.

Por fim, aprender e ensinar Geografia, nos tempos atuais,
significa exercer uma acao pedagogica repleta de grandes desafios e de
ricas possibilidades de trabalho. O desafio se encontra na necessidade de
abordagem de diversos temas, conteldos e conceitos fundamentais para
o0 entendimento dos fatos, fendbmenos e caracteristicas de um mundo
dindmico e cada vez mais complexo. Dessa forma, os educadores
deparam-se diariamente com uma série de possibilidades de trabalho
junto aos alunos, que certamente ndo se esgotam em sala de aula, mas
nela encontram o lugar ideal para comparar, analisar, debater,
sistematizar e socializar antigos e novos conhecimentos fundamentais
para a construcdo da cidadania.
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