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Resumo: Pensar e compreender o real
através das ag0es € essencial para a leitura e
entendimento do mundo real. A observacao,
a percepcdo, a analise conceitual e a sintese
através das representagdes cartogréficas
possibilitam pensar significativamente o
conhecimento do espaco geografico. E
possivel perceber que o estudo da linguagem
cartografica vem, cada vez mais, reafir-
mando sua importancia desde o inicio da
escolaridade. O estudo das representagdes
cartograficas contribui ndo apenas para que
os alunos compreendam 0s mapas, mas
também desenvolvam capacidades relativas
a representacdo do espaco. Os alunos
precisam ser preparados para que construam
conhecimentos fundamentais sobre essa
linguagem, como pessoas que representam,
codificam o espaco e como

*Professora de Cartografia e Pratica de Ensino de
Geografia, lider do GP RETLEE — Grupo de Pesquisa,
Representac@es, Espacos, Tempos nas Linguagens e
Experiéncias Educativas. UNIOESTE - Campus de
Francisco Beltrao/PR. mafalda@wln.com.br

leitores, das informacOes expressas. A
maquete geografica € uma representacdo
cartografica tridimensional do espaco, re-
presenta as categorias longitude, latitude e a
altitude. A representacdo tridimensional do
espaco adquire importancia fundamental
quando se pensa em aplicagbes em projetos
(inter)disciplinares voltados as questbes
ambientais ou em simulacgdes. O objetivo da
maquete geografica, enquanto representacdo
cartografica, € produzir e transmitir infor-
macodes e ndo ser, simplesmente, objeto de
reproducdo. O tema de fundo deste artigo
é 0 ensino de Geografia que se constitui
em preocupagdo recorrente para 0S que
trabalham com a formacdo de professores
e que vao, em diferentes lugares e ritmos,
construindo um saber necessario, pautado
nos debates das idéias ja consagradas e em
novas proposicoes.

Palavras chave: representac@es cartogra-
ficas, maquetes, ensino, aprendizagem.

1 Principais enfoques sobre a
geografia e 0 ensino

No Século XIX, a Geografia comegou a usu-
fruir o status de conhecimento organizado,
através da chamada Geografia Tradicional.
Uma das questes mais delicadas que se ar-



Mafalda Nesi Francischett

rasta ao longo dos séculos é sobre o objetivo
fundamental do estudo da Geografia, o que
acabou por trazer para a préatica, contradi¢Ges
dicotdbmicas como a dicotomia Geografia Fi-
sica x Geografia Humana, em que a primeira
estudava o quadro natural e a segunda, a dis-
tribuicdo dos aspectos originados pelas ativi-
dades humanas.

Outra contradicdo foi a dicotomia entre
Geografia Geral x Geografia Regional. A
primeira procurava estudar a distribui¢do dos
fendmenos na superficie da Terra, 0 que re-
sultou na Geografia Sistematica e na subdivi-
sdo da Geografia; a segunda procurava estu-
dar as unidades componentes da diversidade
de determinada area, da superficie terrestre,
em que o gedgrafo desenvolveu a habilidade
descritiva.

Tentando superar as dicotomias e 0s pro-
cedimentos metodoldgicos da Geografia Re-
gional, a Nova Geografia desenvolveu-se
procurando incentivar e buscar um enquadra-
mento maior da Geografia no contexto cien-
tifico global.

Conforme Christofoletti (1997), nos anos
50 e 60, comeca a aparecer nova estrutura
tedrica que culminou com o uso de técni- cas
estatisticas e matematicas para a analise dos
dados. Aparecem obras de teorizacdo e
quantificacdo e introduzem-se nas universi-
dades brasileiras as disciplinas relacionadas
a quantificacdo na Geografia.

Marcando a superagédo da Nova Geografia,
comecam a surgir as tendéncias alternativas.
Nas ultimas décadas ganharam ascensdo trés
tendéncias: a Geografia Humana, Geografia
Idealista e a Geografia Radical ou Critica.

A Geografia Humanistica tem suas bases
tedricas na Geografia da Percepcdo. A ta-
refa basica do gedgrafo humanista é mostrar
como sdo espaco e lugar, através de uma es-

trutura coerente, com a valorizagdo da per-
cepcao.

A Geografia Idealista representa a tendén-
cia para valorizar a compreenséo das acoes
envolvidas nos fenémenos, procurando fo-
calizar o seu aspecto interior, 0 pensamento
subjacente as atividades humanas. A meta
do geografo idealista €, segundo Christofo-
letti (1997), compreender a resposta racional
para o fenbmeno, mas ndo na explicacdo do
fendmeno em si, com focalizacdo maior na
tendéncia historica do que na espacial, e atri-
buindo importancia ao pensamento.

J& a Geografia Critica, Radical, de Rele-
vancia Social ou Marxista como é conhe-
cida, iniciada na década de 1960, & uma
corrente geografica preocupada em ser cri-
tica e atuante. Interessa-se pela analise dos
modos de producdo e das formacdes socio-
econémicas. Os geografos criticos tém por
base a filosofia marxista, que tem por obje-
tivo colaborar ativamente para a transforma-
¢do da sociedade. E nesse contexto que se
encaixa a base teorica deste nosso trabalho de
pesquisa e ensino.

A Geografia Critica ou Radical faz a ana-
lise geografica, baseada nos aspectos indis-
sociaveis da natureza e da sociedade. Nao
sendo, portanto, possivel definir a natureza
sem que esteja presente 0 homem, ja que
é o trabalho que mediatiza a relacdo entre
0 homem e a natureza. Alguns autores da
Geografia Critica: Yves Lacoste, Massimo
Quaini, David Harvey, James Anderson e 0s
brasileiros Milton Santos (que critica a Nova
Geografia com rigor tedrico e aponta falhas
no carater eminentemente descritivo, com
necessidade da explicacdo para se atin- gir a
cientificidade) e Ruy Moreira.

Salienta Christofoletti (1997) ter sido atra-
vés dos trabalhos do sueco Torsten Hagers-
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trand, a partir de 1970, que se originou o
grupo da Geografia do Tempo, apontada
como a Geografia Témporo — Espacial, que
procura analisar as atividades dos individuos
e das sociedades em funcdo das variaveis
tempo e espaco, e visa promover a integra-
cao de areas diversificadas do conhecimento
superando a lacuna entre a ciéncia socio-
econdmica, de um lado, e a ciéncia bio-
ecologica e tecnoldgica do outro. Visa sali-
entar a significancia das qualidades formais
do tempo e do espaco.

A Geografia continua sendo uma ciéncia
com ebuli¢des variadas em seu ambito. Ao
geografo cabe procurar identificar-se esco-
Iher, articular uma ou outra perspectiva me-
todoldgica de pesquisa e ensino, analisando
0 conjunto global ou as categorias setoriais
dos fendmenos.

Ha muito tempo, discutem-se em congres-
s0s, semindrios e coloquios, temas sobre o
ensino de Geografia. As concepcdes de cada
época influenciam a metodologia de ensino.
Como se sabe, a obra de Carvalho, de 1925
- professor do Colégio D. Pedro Il do Rio de
Janeiro - influenciou muito as concepc¢oes de
ensino desta disciplina. Em 1946, coube ao
Departamento de Geografia da USP, papel
importante no desenvolvimento do ensino da
ciéncia geografica. O IBGE também contri-
buiu imensamente nesta area, com divulga-
¢Oes que chegaram as principais cidades bra-
sileiras e serviram como referencial biblio-
grafico de ensino.

No periodo de 50 a 70, o ensino de Geo-
grafia no Brasil foi influenciado por Aroldo
de Azevedo através da sua producédo sobre a
Geografia, dita descritiva ou tradicional,
apresentada em suas obras e livros didaticos
muito utilizados nas escolas na época.

A partir da década de 70, intensificou-se
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no Brasil a reflexdo sobre a proposta tedrico-
metodoldgica, sendo o positivismo classico e
0 historicismo questionados pelos geogra-
fos teoréticos da Geografia quantitativa. Em
1976, a obra de Lacoste, “A Geografia - 1SS0
serve, em primeiro lugar, para fazer a
guerra”, questiona a forma como foi traba-
Ihado o ensino e revela a postura do Estado
como dominador, que concentra o saber, en-
quanto ao cidadao revela-se o saber fragmen-
tado. A partir disso, os geografos atribuem
maior importancia ao contetdo politico da
Geografia.

Nos anos 80, tedricos de orientacdo mar-
xista influenciam a producéo geogréfica, ini-
ciando a década das transformagdes nos con-
tedidos e nas abordagens da Geografia.

A Geografia Critica, no Brasil, apresen-
tou um grande crescimento nos Gltimos vinte
anos. Porém, segundo Oliveira (1997), a par-
tir de 1989 esta Geografia comecou a apre-
sentar seus primeiros sinais de esgotamento
diante da realidade em transformacéo, ex-
pondo seus limites tedrico-metodoldgicos.

Hoje, a partir dos trabalhos de José W. Ve-
sentini, Douglas Santos, entre outros, os li-
vros didaticos passaram a ter uma nova con-
cepcdo para a qual a Geografia Critica trouxe
uma contribuigéo decisiva; mas no meio uni-
versitario, verifica-se certa apatia quanto a
Geografia Critica.

De 1999 para cé a producéo cientifica re-
ferente a Geografia Critica, no Brasil, apa-
rece principalmente em anais de encontros,
centrada explicitamente no eixo temético re-
ferente a sala de aula.

2 Cartografia e ensino

A Cartografia na Pré-historia era usada para
delimitar territorios de caca e pesca. Na Ba-
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bilénia, os mapas do mundo eram impres-
sos em madeira, em forma de disco liso, mas
foram Eratosthenes de Cirene e Hiparco
(século Il a. C) que construiram as bases da
moderna Cartografia com o globo como
forma, e o sistema de longitudes e latitudes.
Ptolomeu desenhava os mapas em papel, si-
tuando o mundo dentro de um circulo, sendo
imitado na maioria dos mapas feitos até a
Idade Média. Foi s6 com a Era dos Desco-
brimentos que os dados coletados durante as
viagens tornaram 0s mapas mais precisos.

Os mapas primitivos mais antigos eram re-
presentacdes auténticas dos lugares. O tra-
cado das ruas e casas tem semelhanca com as
plantas das cidades modernas. Geralmente,
esses mapas eram usados em locais sagra-
dos, utilizados em rituais e sem a intencéo de
serem preservados ap0s 0 evento, 0 que
dificulta a precisao da origem das represen-
tacOes cartograficas.

A partir do século XVII, a Cartografia to-
mou novo rumo, aparentemente separada da
Geografia;* as ciéncias redefiniram-se em
meio a nova ordem mundial. A Geogra- fia,
entdo, constitui-se, como a Cartografia,
numa ciéncia autdnoma (Séc. XVIII). Am-
bas tém como base de anélise o espaco, em-
bora, uma priorize a anélise da producdo e
organizacgéo deste espaco e a outra, a sua re-
presentacdo. A Cartografia é a representa-
cdo e 0 geografo, para representar, precisa
conhecer, descrever e viver 0 espaco.

A importancia de estudar Geografia e, pa-
ralelamente os mapas, deu-se segundo Ca-
pel (1981), de forma acelerada apo6s 1870,
quando os franceses, apds serem derrotados

IConstituem-se em ciéncias independentes, em-
bora inseparaveis, pois o que se vé e produz no espaco
é representado.

pelos alemées, sentiram a falta do conhe-
cimento geogréafico e promoveram reformas
no ensino, principalmente no ensino prima-
rio, com a obrigatoriedade de se realizarem
excursdes geogréaficas, estudando-se previa-
mente os mapas e realizando croquis. H4 um
reconhecimento de que 0 conhecimento dos
lugares se da mediante o entendimento das
suas representacdes, do seu desenho. As re-
presentacdes se originam a partir das ques-
tdes de orientagdo e de localizagdo do ho-
mem.

No século XX, ao ensino de Geografia
coube contetdo definido, priorizando a ana-
lise positivista que ganhou espaco nessa Ci-
éncia, como o estudo da Terra nos seus as-
pectos fisicos, culturais, econdémicos e poli-
ticos. O mapa passa, entdo, a ser trabalhado
como figura ilustrativa para localizar o lugar
de interesse do contetdo ensinado. A Ge-
ografia aparece, aparentemente, separada da
Cartografia e o conteudo cartografico vai fi-
cando cada vez mais ausente, sendo obser-
vada uma queda no uso dos mapas no en-
sino da Geografia, mesmo que a sua neces-
sidade seja admitida. Com a Geografia Cri-
tica, retoma-se a discussdo sobre a importan-
cia do ensino pelos mapas, sendo ele visto
como essencial para a condugdo do ensino
geografico.

Os homens, através da historia, usaram o
espaco para sua sobrevivéncia quando a tec-
nologia ainda era algo distante. Sujeitavam-
se a caminhar longas horas em busca de me-
Ihores lugares, caminhada descrita por mui-
tos deles através de simbolos e sinais, que
compunham para imitar o espaco de vida.
Assim, constatamos que as representacdes
do espaco ndo sdo obras da atualidade. No
Brasil, os indigenas, primitivos habitantes,
nos fins do século XIX, ja tracavam cartas
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dos rios e seus afluentes. Essas cartas ori-
entaram as primeiras expedicdes dos portu-
gueses pelo territorio brasileiro. Depois de
tantos anos por que o trabalho com mapas e
outras representacdes cartograficas tém sido
um problema para os professores e alunos?

Lacoste (1988) questiona o descompro-
misso da escola em relacdo & educacao carto-
grafica, enfatizando que se vai a escola para
aprender a ler, a escrever e a contar. Por que
ndo para aprender a ler uma carta?

As Ultimas decadas testemunham o de-
senvolvimento da comunicacéo cartografica;
principalmente, enfatiza-se a afinidade na re-
lacdo entre o cartdgrafo e o usuério a partir
da observacéo da realidade. Percebe-se, por-
tanto, crescente o nUmero de pesquisas nessa
linha e principalmente no ensino de Carto-
grafia.

No final dos anos 70 e inicio da década de
80, surgem as pesquisas sobre o ensino de
Geografia e Cartografia, sendo precursora
Livia de Oliveira (1978), que elaborou sua
tese de livre docéncia sobre o estudo meto-
doldgico e cognitivo do mapa, priorizando o0s
métodos interdisciplinares. A partir dos
estudos de Oliveira, germina no Brasil a edu-
cacdo cartografica, hoje com um grupo bas-
tante ativo de pesquisadores tratando da Car-
tografia e do seu ensino.

Existe certa representatividade de pesqui-
sadores e trabalhos na area: a dissertacao de
mestrado de Goes (1982), que trata do en-
sino/aprendizagem das nocdes de latitude e
longitude no primeiro grau; a tese de dou-
torado de Simielli (1986), versando sobre a
comunicacdo cartografica no ensino de 1°
Grau.

Muitas contribui¢des séo resultado de es-
tudos sobre a metodologia do ensino de Car-
tografia. Como exemplo, temos: a tese de
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doutoramento de Le Sann (1989) com o ti-
tulo Elaboration d’un matériel pédagogique
pour [’apprentissage de notions géographi-
ques de bases, dans les classes primaires, au
Brésil; Almeida e Passini (1989) com a obra
intitulada O espaco geografico: ensino e
representacéo; ainda com Almeida (1994), a
tese de doutorado versando sobre: Uma
proposta metodoldgica para a compreensao
de mapas geograéficos; a dissertacdo de mes-
trado de Gebran (1990), intitulada: Como o
Rio ndo cabia no Mapa, Eu Resolvi Tira-
lo.... Ensino de Geografia nas Séries Ini-
ciais; Santos (1994), dissertacdo com o ti-
tulo: Pensei que no Brasil s6 existia o sul e 0
norte...: As nogdes de orientacéo e localiza-
¢do geografica no ensino fundamental; No-
gueira (1994), dissertou sobre: 0 Mapa Men-
tal: Recurso Didéatico no Ensino de Geogra-
fia no 1° Grau.

Outros pesquisadores realizaram trabalhos
sobre o ensino de Cartografia, como 0s estu-
dos na tese de doutoramento de VVasconcellos
(1993), sobre A cartografia e o deficiente vi-
sual: uma avaliacdo das etapas de producao
e uso do mapa; que trata especificamente do
ensino de mapas. Passini (1994) divulga sua
pesquisa de mestrado, que trata da Alfabe-
tizacdo Cartografica, afirmando que a pos-
sibilidade de ler mapas de forma adequada é
de grande importancia para se educar o aluno
e as pessoas em geral para a autono- mia.
Obras que aparecem como pesquisas que
tratam do ensino e dos conhecimentos
cartogréficos, que dao enfoque para a me-
todologia do ensino dos mapas e da Carto-
grafia, séo respectivamente as dissertagdes
de mestrado de Katuta (1997); Francischett
(1997) e a tese de Archela (1997), que apre-
senta uma analise da Cartografia produzida
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pela Geografia a partir da implantagédo dos
cursos de Geografia no Brasil.

Meneguette (1998), que vem desenvol-
vendo um programa denominado “Educagio
Cartogréfica e o Exercicio da Cidadania”, re-
aliza um dos poucos trabalhos com alunos do
Ensino Superior. Ela afirma que:

“Na realidade, no tocante a aquisigdo e
apropriacdo de conhecimentos geograficos e
mais especificamente cartograficos, infeliz-
mente temos que admitir que a educacgéo
cartografica do cidaddo brasileiro é inade-
quada. Nao basta oferecer aos atuais edu-
cadores 0s conteudos basicos estabelecidos
para 0 Ensino Fundamental e Médio. E ne-
cessario oferecer a populagdo em geral, um
programa de educacdo continuada”. (Mene-
guette, 1998:39).

O desafio é ainda maior quando se pensa
no Ensino Superior, pois pouco foi realizado
nesta perspectiva. A metodologia de en-
sino continua sendo o grande e relevante pro-
blema enfrentado com quem estuda e traba-
Iha nesse nivel de ensino e no tocante ao en-
sino de Cartografia o impasse é ainda maior.

Os anos dedicados a pesquisa e a refle-

xdao sobre o0 ensino de Geografia e de Car-
tografia, principalmente através da experi-
éncia enquanto professora, possibili-tou-nos
perceber que, no meio académico universita-

rio, ha manutencdo e predominio do ensino
da Geografia Tradicional. O movimento de

renovacao critica ndo atinge a todos os pro-
fessores e isso repercute nos outros niveis
de ensino, por ser no Ensino Superior que
se forma o profissional da Geografia (o0 geo-
grafo bacharel e o professor).

Os métodos de representacGes da Carto-
grafia tematica sdo hoje conhecidos e uni-
versalmente empregados, embora tenham se
consolidado a partir de uma evolucdo lenta,

pois a histdria das representacdes temati- cas
teve seu inicio sob enfoques qualitati- vos,
tipoldgicos?. A representacdo do as- pecto
quantitativo de temas dava-se através de
convencoes qualitativas e aparecem nos atlas
do século XIX.

Percebe-se, na contemporaneidade, que é
dada énfase, na Geografia, ao estudo das
imagens. Para tal, recorre-se a diferentes
linguagens na busca de informacdes, hipd-
teses e conceitos, trabalhando-se com a Car-
tografia conceptual, apoiada numa fuséo de
multiplos tempos e numa linguagem especi-
fica, que faca da localizacdo e da espacializa-
¢do uma referéncia da leitura das paisagens e
seus movimentos.

A Cartografia é responsavel por um
conhecimento que vem desenvolvendo-se
desde a Pré-historia. Através dessa lingua-
gem, é possivel sintetizar informacdes e re-
presentar temas (conteudos), conhecimentos
e as formas mais usuais de se trabalhar com a
linguagem cartogréafica na escola e por meio
de situagOes nas quais os alunos sejam anco-
rados na idéia de que a linguagem cartogra-
fica € um sistema de simbolos que envolve
proporcionalidade, uso de signos ordenados
e técnicas de projecao.

Uma vez que as representacdes cartografi-
cas se valem de muitos simbolos para trans-
mitir informacdes aos usuarios, é importante
salientar que “a escola deve criar oportuni-
dades para que os alunos construam conhe-
cimentos sobre essa linguagem nos dois sen-
tidos: como pessoas que representam e codi-
ficam o espaco e como leitores das informa-
¢oes expressas por ela”. (PCN, 1991:87).

2 E 0 que leva em conta, segundo Martinelli
(1991), a diversidade entre objetos que se diferenciam
pela sua natureza e tipo.
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E possivel perceber que o estudo da lin-
guagem cartografica vem, cada vez mais, re-
afirmando sua importancia desde o inicio da
escolaridade. Ele contribui ndo apenas para
que os alunos compreendam 0s mapas, mas
também para desenvolver capacidades rela-
tivas a representacdo do espaco. Os alunos
precisam ser preparados para que construam
conhecimentos fundamentais sobre essa lin-
guagem, como pessoas que representam e
codificam o espaco e como leitores.

Se os conhecimentos cartograficos, neces-
sarios a vida cotidiana, fossem adqui-ridos
somente no interior da sala-de-aula, tal ques-
tdo deixaria de existir. No entanto, como
ocorrem no contexto histérico do espago ge-
ogréafico (espaco-tempo), ha necessidade de
representar esse processo de maneira que
essa reproducdo possibilite a producdo de
conhecimento para a vida social. ... 0 modo
como os geografos falam de sua dis- ciplina
da muito pouco lugar aos problemas da
cartografia, que é habitualmente conside-
rada como uma técnica (ou uma ciéncia) ni-
tidamente separada e distinta da geografia”.
(Lacoste, 1981:243).

No que se refere a representacdo do es-
paco geografico, a apropriacdo da linguagem
cartografica € um aspecto de relevante im-
portancia, principalmente quan-do se trata de
pensar na educacéo do individuo habilitado a
participar na interlocucdo e na comunicagéo
de sua época.

3 Representacdo do espaco
geografico

A representacdo do espaco geografico pode-
se dar atraves de cartas, plantas, croquis, ma-
pas, globos, fotografias, imagens de sateélites,
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graficos, perfis topograficos, maquetes, tex-
tos e outros meios que utilizam a linguagem
cartogréfica. A funcdo dessa linguagem € a
comunicacéo de informacdes sobre 0 espago,
dai a necessidade de haver uma situacao co-
municativa (exposicdo e divulgacao dos tra-
balhos) para que a atividade seja significativa
e ocorra aprendizagem e avaliagdo do pro-
cesso, além de contribuir para que mais pes-
soas tenham acesso ao conhecimento.

“Como as culturas ndo estéo feitas s de
conhecimentos e ‘destrezas’ restritas ao
mundo da producéo, é necessario que repro-
duzam, também, outros conhecimentos para
manter como culturas. Tal reproducao, como
bem acentuou Ludgren, faz-se nas institui-
¢Oes escolares pela representagao”. (Pedra,
1997:16).

Um dos objetivos em se trabalhar com as
representacdes cartograficas € o de se estabe-
lecer articulacdo entre contetdo e forma, uti-
lizando a linguagem cartogréafica para que se
construam conhecimentos, conceitos e valo-
res. No caso da maquete geografica, os con-
ceitos de semiologia grafica baseiam-se nas
propriedades de percepcao visual, nos siste-
mas onde os sinais acumulam significados,
tornando mais acessivel a interpretacdo dos
dados nela contidos, possibilitando atingir
uma de suas finalidades basica, como meio
de comunicacéo.

A metodologia da semidtica gréafica®
transcodifica a linguagem escrita para sua re-
presentacao grafica. Na maquete geografica,
a selecdo dos signos baseia-se em sistema
monossémico.

3Como propriedades de percepgao visual, nos sis-
temas onde os sinais acumulam significados e com
objetivo de tornar mais acessivel a interpretacdo de
dados nos mapas.
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O(s) responsavel(is) pela composicdo da
maquete geografica ascende(m) a condicdo
de intérprete(s) gréafico(s) para construtor(es)
da representatividade gréafica: “A maquete
aparece entdo como o processo de restituicao
do ‘concreto’ (relevo) a partir de uma ‘abs-
tracao’ (curva de nivel), centrando-se ai sua
real utilidade, complementada com os diver-
S0s usos a partir desse modelo concreto tra-
balhado pelos alunos”. (Simielli, 1991:06).

A maquete geogréfica é uma representa-
cao cartogréafica tridimensional do espaco,
pois representa as categorias longitude, lati-
tude e a altitude. A representagéo tridimen-
sional do espago adquire importancia fun-
damental quando se pensa em aplicagdes
empregadas em projetos (inter)disciplinares
voltados as questdes ambientais ou em simu-
lacOes.

O objetivo da maquete geogréafica, en-
quanto representacdo cartogréafica, é produ-
zir e transmitir informagdes e néo ser, sim-
plesmente, objeto de reproducdo. Na ma-
quete, cria-se a imagem visual modulando as
trés dimensdes do plano (X,Y e Z), sendoo Z
a terceira dimensdo visual que atrai a atencao
do observador da maquete, porque € explo-
rada para representar a tematica da maquete
(o tema escolhido/necessario para o estudo,
pesquisa ou ensino).

Os dados de modelo altimétrico do terreno
estdo representados pelas coordenadas X, Y
e Z, onde Z é o parametro a ser modelado. A
aquisicao destes dados é realizada através do
estudo da carta topografica, da planta carto-
gréfica, do perfil topogréafico e da elaboracao
do grafico (se necessario), sendo o tema da
representacdo obtido através de trabalho de
campo.

Na constru¢do da maquete acontecem as
acOes concretas dos alunos, representando as

transformacgdes realizadas pelos individuos
gue habitam, vivem e transformam o espaco
geogréfico, além de possibilitar a compre-
ensdo das relacdes que estdo por tras des- tes
processos, o0 entendimento da reprodu- ¢ao
das relagdes cotidianas existentes na so-
ciedade. Ignorar a natureza social, histo- rica
e dialdgica das representacOes cartogra- ficas
é desconsiderar seu valor comunicativo, sua
importancia na relacdo, no processo de
evolugcdo do homem e na interpretagédo do
mundo.

Temos uma visao parcial do mundo por-
que nossa percepcao da realidade é limitada.
O que permite diminuir essa limitacdo, ou o
que nos possibilita obter a percepcdo € o
conhecimento do real e das representacdes
gue nos é propiciado pela mediacéo, aqui en-
tendida como conjunto de agdes e elementos
que possibilitam a relacdo entre o real e a re-
presentacao desse real.

O ponto principal do processo de repre-
sentacdo, no qual o mundo real se transforma
em modelo conceitual, ¢ 0 homem enquanto
sujeito do conhecimento que, mediante a ob-
servacdo, o estudo e a mediacdo, obtém um
modelo conceitual e o transforma em repre-
sentacdo do real. No campo da producdo do
conhecimento cientifico, a construcdo da
maquete geografica pertence a pratica pela
qual o investigador pode planejar e atuar so-
bre a realidade. Esta préatica pode ser com-
partilhada por diferentes campos do saber,
ndo ser exclusivamente da Cartografia e Ge-
ografia. Dali, seu carater interdisciplinar.

Conceituando o processo de construcdo de
maquetes podemos afirmar que através da
Cartografia fica bem mais significativo o pro-
cesso de ensino aprendizagem da Geogra-
fia. A representacdo geocartografica dos te-
mas na maquete proporciona que o educando
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passe por varias fases e todas elas significa-
tivas cognitivamente:

a) Fase da interatividade: formagédo dos
grupos e escolha do tema.

b) Fase da significacdo: discussdo dos te-
mas.

c) Fase da organizacdo das idéias.

d) Fase da definicdo do tema.

e) Fase da apresentacao do projeto (col6-
quio).

f) Fase da qualificacédo: (re)formulacéo do
projeto.

g) Fase da escala: recorte e escolha da es-
cala geogréafica e da cartogréafica (horizontal
e vertical).

h) Fase da (re)avaliacdo dos projetos.

i) Fase de planejamento da maquete.

J) Fase da construcdo da maquete.

K) Apresentacdo dos resultados.

I) Avaliacdo de todo o processo.

m) Reconstituigdo de um novo processo.

Conforme Vygotsky (1991), o aprendi-
zado organizado resulta em desenvolvimento
mental e pde em movimento Varios proces-
sos de desenvolvimento que, de outra forma,
seriam impossiveis de acontecer.

Reconhecer-se-a a construgéo e a produ-
¢do de conhecimento geocartografico onde
se encontra um verdadeiro processo de
ensino-aprendizagem.

O reconhecimento crescente de se proces-
sar a inteligéncia capaz de apreender as re-
presentacdes cartograficas através de temas
de estudo e pesquisa ndo € um processo me-
canico, mas sim dindmico e cognitivo, cujo
caminho é a praxis.

A magquete, além de representar o espago
geografico e o contexto nele inserido, repre-
senta 0 pensamento de quem a idealiza. Este
pensamento manifesta-se na simbologia da
representacdo que € a sua linguagem.

Www.bocc.ubi.pt

Oferecemos assim, alguma possibilidade
para que os alunos continuassem a pesquisar,
ou seja, a possibilidade de simular o pensa-
mento de quem construiu e de quem analisou
0 construto numa maquete. Seria desejavel
que tal aquisicdo se desse no nivel da geo-
cartografia e no contexto da educacéo carto-
grafica.

Nesse contexto 0 processo de ensino-
aprendizagem resultou na construcdo e na
producdo de conhecimento geocartogréafico,
agregando conceitos de representacao, pas-
sando por varias fases até a concretizacdo da
maquete.

Enquanto linguagem, a maquete possibi-
litou diminuir a disténcia entre os elemen-
tos de comunicacdo, estabelecendo-se me-
Ihor decodificacdo dos pontos, linhas, areas,
simbolos e signos, principalmente em rela-
cao a tridimensionalidade e as perspectivas.

A principal caracteristica estrutural da ma-
quete é a funcdo de representar a realidade,
com detalhes néo vistos em outra forma de
representacdo. Além disso, para se che- gar
a construcdo da maquete sdo necessa- rios
conhecimentos geocartograficos. Atra- vés
da observagdo e percepcdo do espaco ge-
ografico e pela sua representacdo (mapas),
produz-se um croqui e, em seguida, a ma-
quete.

Essa metodologia para a construcdo de
maquetes apresentou uma proposta cole-
tiva, em que a fragmentacdo do ensino-
aprendizagem e, o abismo que ha entre
teoria-pratica cede lugar a pesquisa aplicada
ao contexto social e ao sistema produtivo. E,
portanto, um meio para promover a educa-
cao e a ciéncia na formacdo e competéncia
do geodgrafo. Buscar o conhecimento é, se-
gundo Fazenda (1995), uma das atitudes ba-
sicas a serem desenvolvidas em quem pre-
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tende empreender um projeto pedagogico o
que s6 pode ser entendido pela sua efetiva-
¢ao. E isso depende muito da atitude do pro-
fessor.

Essa proposta trata, portanto, do ensino e
pesquisa pela maquete geografica. O cons-
trutor da maquete, tanto pode ser um estu-
dante (de qualquer nivel de ensino) a fim de
apresentar seus conhecimentos geogréafi-
cos, como o gedgrafo, ou outro profissional,
que procura explicar aspectos da organiza-
cao espacial, ou ainda um cidadao qualquer
que planeja seu espaco ou lugar para fins de
representa-lo e para apreciacao publica.

Ao abordar criticamente as linguagens vi-
suais no processo de ensino-aprendiza-gem,
essa pratica cria uma mediacdo entre o fa- zer
e o refletir que o aluno, mesmo fora da
universidade, conseguird desenvolver. Para
Vygotsky (1987), os processos de funciona-
mento mental do homem séo fornecidos pela
cultura, através da mediacéo simbdlica.

Esta proposta aponta aspectos metodolo-
gicos favoraveis que podem ser trabalhados
num curso superior através de projetos cole-
tivos, dando novo enfoque para a Cartografia
na formagdo do Geografo. Também enfatiza
a importancia da Cartografia para a delimita-
cao (escala geogréfica) do espago local como
prioridade de estudo e pesquisa voltada para
a regido, sem perder o contexto global em
que ela precisa estar inserida.

Enfim, demonstra como 0 processo de
ensino-aprendizagem é prazeroso quan-do
possibilita aos discentes e docentes a cons-
trucdo de seus sonhos e perspectivas galga-
dos por um sentimento de crescimento inte-
lectual.

Nessas diversas maneiras devemos acres-
centar que a maquete geografica, ainda
pouco ou indevidamente explorada. Mas,

guando bem planejada, vem ao encontro das
necessidades da educacdo cartogréafica. Esta
€ uma proposta que identifica a Cartografia
do cotidiano, voltada para a construgdo do
conhecimento cognitivo geocartografico me-
diado pela Semiotica e orientado pela inves-
tigacdo qualitativa, que possibilita aprender a
utilizar a linguagem da época.

E pouco comum, no ensino universitario,
a construcdo de maquetes atreladas a proje-
tos de pesquisa. Quando sao construidas, ge-
ralmente, tém enguanto fim apenas a propria
representacdo e ndo a funcdo de estar repre-
sentando um espaco para estudo ou pesquisa,
ou como resultado disso.

Encontramos muitas dificuldades ao tra-
balhar um projeto coletivo, mas os resultados
sdo importantes para o ensino. Provoca mu-
dancas, principalmente por quem esta dis-
posto ao desafio de superar visdes fragmen-
tadas, extrapolar as fronteiras entre discipli-
nas e, principalmente, para quem esta dis-
posto a romper barreiras entre teoria e pra-
tica.

Temos uma visao parcial do mundo por-
gue nossa percepc¢do da realidade é limitada.
O que permite diminuir essa limitacdo, ou o
que nos possibilita obter a percepcdo é o
conhecimento do real e das representagdes
que nos € propiciado pela mediacao, aqui en-
tendida como conjunto de agdes e elementos
que possibilitam a relagdo entre o real e a re-
presentacdo desse real.

O ponto principal do processo de repre-
sentacdo, no qual o mundo real transfor-ma-
se em modelo conceitual, € o homem en-
guanto sujeito do conhecimento que, medi-
ante a observacdo, o estudo e a mediacéo,
obtém um modelo conceitual e o transforma
em representacédo do real. No campo da pro-
ducéo do conhecimento cientifico, a constru-
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¢ao da maquete geogréfica pertence a prética
pela qual o investigador pode planejar e atuar
sobre a realidade. Esta pratica pode ser com-
partilhada por diferentes campos do saber e
ndo ser exclusivamente da Cartografia e Ge-
ografia, o que lhe confere carater interdisci-
plinar.

Concordamos com Machado (1999)
quando diz que aprender Cartografia para
a Geografia é aprender regras de construir
mapas, suas diferencas, o uso de cada tipo de
produto, e, atualmente, técnicas com-
putadorizadas. 1sso deve ser considerado e
ensinado, mas ndo basta. Temos que enten-
der a Cartografia como construgdo social,
ndo como algo pronto, acabado e estatico. A
Cartografia ndo € meramente um amontoado
de técnicas, ela constroi, reconstroi e acima
de tudo revela informagdes.

Neste sentido, o planejamento da cons-
trucdo de uma maquete geografica segue na
mesma dire¢do. Comega pela leitura e iden-
tificacdo da carta topografica, pelo entendi-
mento da altimetria e da planimetria nela
contidas, indispensaveis para estudar a dis-
tribuicdo dos fendémenos na superficie da
Terra. A maquete possibilita o acesso a for-
macao de uma rede especializada de infor-
macdo da Cartografia tematica e compGe a
sintese do conhecimento geocartografico.
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Resumo: Este artigo trata do desenvolvimento final de pesquisa voltada a
criacao de modelos explicativos para trabalhar conceitos da Geografia (como
paisagem, cidade, lugar e territério), a fim de estimular o processo de ensino
e aprendizagem e contribuir para a construcdao desses conceitos a partir de
uma visao interdisciplinar da ciéncia. A pesquisa, que contou com apoio da
Fundacdo de Amparo a Pesquisa no Estado de Sao Paulo, foi realizada com
alunos do curso de Pedagogia da Universidade Federal de Sao Paulo. Teve
como objetivo validar com especialistas os jogos produzidos pelos futuros
docentes os quais deveriam: averiguar a sua potencialidade didatica e inferir
em que medida a construgao desses jogos origina aprendizagem em quem 0sS
produz. Os resultados obtidos reforcam a concepgdao de que a utilizagao de
metodologias ativas voltadas para o processo de alfabetizacao cientifica em
Geografia pode contribuir para: a melhoria da qualidade do ensino, uma vez
gque o aluno pode dar significado ao que vive; o desenvolvimento da
consciéncia sobre a relagao entre ciéncia e sociedade; o desenvolvimento de
conceitos cientificos voltados para a construcao da cidadania; uma relacdo
mais estreita entre universidade e escola.

Palavras-chave: ensino de Geografia, metodologias ativas,
aprendizagem ativa, conceitos cientificos, jogos.

Title: Active methodologies for teaching Geography: a study focusing on
games.

Abstract: This article deals with the final development of research project
aimed at the creation of explanatory models to approach Geography concepts
(such as landscape, city, place and territory), in order to stimulate the
teaching and learning process and to contribute to the construction of these
concepts from an interdisciplinary view of science. The research, which was
funded by the Foundation for Research Support in the State of Sdo Paulo, was
carried out with students attending the Pedagogy programme of the Federal
University of S3dao Paulo. It aimed to validate, with experts, the games
produced by the future teachers. The experts should: investigate the games
potential from a didactical point of view and infer to what extent the
construction those games originates learning in who produces them. The
results obtained reinforce the conception that the use of active methodologies
aiming to foster the process of scientific literacy in Geography can contribute
to: improving the quality of teaching, since the student can give meaning to
what his/her experiences; the development of an awareness of the
relationship between science and society; the
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development of scientific concepts relevant for citizenship education; a
closer relationship between university and school.

Keywords: Geography teaching, active learning, active methodologies,
scientific concepts, games.

Introducao

Ha algum tempo se discute, em documentos oficiais - a exemplo das
orientagbes curriculares de Estados e Municipios brasileiros, € mesmo
orientagdes internacionais —, a necessidade de se pensar em uma organizagao
do ensino que estimule mais os alunos a aprender; algumas dessas
modalidades fazem parte do que chamamos de “metodologias ativas”.

As metodologias ativas amplamente difundidas tém se apresentado como
eficazes, por serem estratégias que minimizam ou solucionam alguns dos
problemas encontrados no espaco escolar. Entre suas potencialidades estao
a de impulsionar o envolvimento dos alunos por meio de atividades ludicas,
como o uso de jogos, e partir de situagdes vivenciadas por eles para tratar
de temas como cidade ou meio ambiente.

Essas metodologias sao apontadas como um caminho que pode ser trilhado
pelo professor a fim de obter resultados mais satisfatérios no processo de
ensino e de aprendizagem.

Diante disso, o foco deste artigo € contribuir com as recentes discussoes
sobre o0s processos de ensino e de aprendizagem baseados em metodologias
ativas. Ele se fundamenta em uma pesquisa realizada durante entre 2014 e
2016, na Universidade Federal de Sao Paulo, a qual contou com
financiamento da Fundacao de Amparo a Pesquisa no Estado de Sdo Paulo.

As metodologias de ensino ativas: alguns pressupostos tedricos

Faz muitos anos que a literatura cientifica relacionada as diferentes areas
do conhecimento e ao campo educacional colocam sérias resisténcias a crenca
de que todo aprendizado é interativo e de que os alunos sdo potenciais ativos
de aprendizagem pelo simples fato de ouvirem explicagdes que Ihes sejam
fornecidas.

Dewey (2002) ja criticava a organizagao da sala de aula com vistas a fazer
as criangas ouvirem. Para ele, a atitude de ouvir significa passividade,
absorcao sem reflexao; significa também que ha um certo numero de
materiais ja prontos, preparados para que as criancas assimilem da forma
mais perfeita possivel, no menor espaco de tempo possivel.

Ele entendia que o aprendizado ocorre quando o aluno realiza algo, ou seja,
que se aprende fazendo. Aprender fazendo nao pode ser entendido como
realizar muitas tarefas, mas como o ato de pensar na maneira ou no motivo
pelos quais se faz algo. A reflexao € a chave para a aprendizagem ativa. Isso
pode ser alcancado colocando-se o pensamento do aluno em estado de
mobilizacao, estimulando-o, por meio das atividades, a analisar,
compreender, comparar fen6menos.
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Esse mesmo autor entendia também que a mente humana aprenderia
quando os fatos estabelecessem, na escola, relagdes com a experiéncia
individual. Essa construcdo sé ocorreria em ambientes nos quais a democracia
estivesse presente, pois seria ela a libertar a inteligéncia e nos levar a
desempenhar nossos trabalhos.

A escola, na concepcao do autor, caberia uma fungao social: ensinar ao
individuo ndo as coisas, mas os significados das coisas, 0s sinais e sua
linguagem (Dewey, 1959). Se a escola ndo vinculasse a pratica das criangas
ao que aprendem, ela estaria isolada da sociedade. A escola seria o local onde
a crianca deveria adquirir diferentes experiéncias relacionadas ao
comportamento moral e ao bem-estar social. Procedendo-se dessa maneira,
a separagao entre escola e sociedade seria de certa forma amenizada.

Para alguns educadores (ex.: Kilpatrick, 1987), a aprendizagem esta ligada
a uma atividade de aquisicdo de ideias e conhecimentos. A aprendizagem
requer, assim, que o individuo seja ativo na construcdo e elaboragao de seus
proprios modelos mentais.

A aprendizagem ativa é compativel com uma pratica reflexiva, desde que
sejam providas atividades que incluam oportunidades de reflexdao, como algo
qgue seja parte do préprio processo de aprendizagem ativa (refletir acerca da
propria aprendizagem).

Ao tratarmos de um processo de construcao de conhecimento baseados
em metodologias ativas, estamos assumindo que o propdsito fundamental da
educacdo é capacitar os alunos para ter consciéncia de sua préopria construcao
de significados (Novak, 1998). E construir significados implica pensar, sentir
e atuar, pois é dessa maneira que o aluno tera capacidade de criar um novo
conhecimento.

Quando tratamos das metodologias ativas, estamos afirmando que o
ensino por investigagao, o uso de tecnologias, do teatro, a aprendizagem por
problemas, o trabalho de campo, as aulas cooperativas — apenas para citar
alguns exemplos do que é considerado metodologia ativa - colocam os alunos
em destaque no processo de aquisicao de conhecimento. Alguns autores que
trabalham na linha de ensino e aprendizagem entendem que a aprendizagem
ativa é a que se utiliza de métodos ndo passivos. Nesse sentido, ler um texto
ou observar um instrutor fazendo algo é aprendizagem passiva.

Kolb (1984) argumenta que a aprendizagem ativa engloba tanto a
experiéncia concreta (com um evento) como a experimentacdo ativa
(planejamento de uma experiéncia). Ela exige reflexao, observacao (pensar
sobre o que ocorreu), abstragdao de conceito (pensar sobre o que aprendeu e
estabelecer relacdo com o que ja foi aprendido). A aprendizagem, em uma
perspectiva da metodologia ativa, é vista como um gradual, mas cumulativo,
desenvolvimento de “conhecimentos”, por meio da participagdao em atividades
nas quais o conhecimento é progressivamente construido, aplicado e revisto.

O que se deve considerar quando se trabalha com aprendizagem ativa é
gue ha uma série de aquisicbes a serem feitas pelos alunos e professores,
aprendizagens que vao além de conceitos a serem adquiridos. Nesse sentido,
interessa a aquisicdo, por parte dos alunos, de estratégias,
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habilidades, valores, capacidade, por exemplo, de analisar, sintetizar, entre
outras.

Alguns professores ainda apresentam resisténcia em relacdo a
aprendizagem ativa, por considerarem dificil aplicar esses métodos quando
os alunos ndao possuem um conhecimento minimo necessario para trabalhar
algumas coisas (Kerawalla et al., 2013). A resisténcia de alguns professores
as novas propostas revela, muitas vezes, uma falta de conhecimento das
estratégias de ensino. Em outros casos, ela decorre do fato de que tais
estratégias nunca foram ensinadas aos professores. De qualquer modo, ndo
podemos considerar nenhum modelo de ensino como uma salvacao.

Nesse sentido, afirmamos que nao hd uma metodologia de ensino que, por
si sO, garanta o sucesso da aprendizagem. Aqueles que trabalham em uma
perspectiva de construgao do conhecimento, portanto da aprendizagem pela
metodologia ativa, tém de tomar cuidado com dois mitos (Scheyvens, Griffin,
Jocoy, Liu e Bradford, 2008, p. 60):

a) O fazer garante aprendizagem ativa.

E necessario haver atividades, mas também é necessario que essas
atividades sejam relevantes. Nesse sentido, € preciso haver relagdo entre
atividades e objetivos de aprendizagem, e que ambos levem a reflexdo.

b) Ao ouvir, o aluno vai formulando suas hipoteses, interiorizando
conhecimento e teorias.

Ouvir e trabalhar com hipoteses, quando feito apenas pelo aluno ou de
uma forma que o professor ndo acompanhe a mudanga do pensamento do
aluno, ndo garante uma aprendizagem ativa. Nesse sentido, participar como
ouvinte de uma palestra ndo faz parte da aprendizagem ativa. Ao contrario,
para que um momento se qualifique como aprendizagem ativa, é essencial
que o professor e o aluno estejam cognitivamente envolvidos em outros
métodos além de ouvir. Um exemplo que pode ser aplicado é fazer o aluno
se envolver com grupos de discussao e ir acompanhando as mudangas que
dai decorrerem.

Segundo Tuna (2012), a aprendizagem ativa é caracterizada por tarefas
de aprendizagem, como:

- aprendizagem colaborativa, em que ha envolvimento de mais alunos no
processo de construcao de conhecimento, como trocas entre eles, para o
aprendizado ocorrer. Ela deve envolver alunos para fazerem coisas e
estimula-los a pensar sobre elas;

- um continuo de tarefas que vao das simples para as complexas,
exigindo-se, aos poucos, um nivel maior do uso das fungdes cognitivas;

- instrugdo direta dos professores e trabalho dos alunos a partir dessa
instrugao; e, por fim,

- aprendizagem individual levada pelo préprio aluno, em que este
sistematizara o que foi trabalhado e aprendido no grupo e formara para si um
conhecimento. Ou seja, a aprendizagem, mesmo em grupos, € individual.
Essa aprendizagem individual pode ser operacionalizada, por exemplo, a
partir de estratégias envolvendo a escrita.
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Por meio dessas tarefas, podemos superar os mitos antes apresentados,
tornando as atividades mais significativas, estimulando os alunos a ouvir os
outros, a pensar sobre o que esta sendo discutido e, por fim, a elaborar
registros coletivos e individuais.

Isso significa que algumas caracteristicas associadas as estratégias ativas
de aprendizagem devem ser estruturadas, para que os alunos sejam mais
que ouvintes passivos: eles devem envolver-se em atividades (leitura,
discussao, escrita etc.); a énfase menor deve estar na informagdao a ser
adquirida, e a maior no desenvolvimento de estratégias de aprendizagem, ou
seja, é preciso instigar o aluno a pesquisar, fazer analogias, comparar. Além
disso, as atividades devem estimular as atitudes e valores; a motivagao dos
alunos deve aumentar (especialmente nos adultos); os alunos devem receber
retornos do professor, e serem capazes de realizar anadlises, sinteses,
avaliagoes, etc.

O que envolve, portanto, uma aprendizagem ativa? Discussdo, resolugao
de problemas, apresentacao, trabalho em grupo, discussao em grupo, troca
de papéis (representar um papel, por exemplo), ou seja, tudo aquilo que faz
com que os alunos interajam uns com os outros, apoiando essas interagoes
na leitura de materiais.

Se pensarmos no cotidiano escolar, pode parecer que o que estamos
apresentando como uma possibilidade para o aluno se apropriar de
conhecimento cientifico é algo impossivel. Mas a proposta desta conversa é
criar condigdes para que as acoes em sala de aula sejam instigantes e
envolvam os alunos, levando-os a participar das atividades.

Ha inUmeras estratégias que auxiliam o professor na promocdo de uma
aprendizagem mais ativa. Elas implicam uma melhor compreensao, da parte
do professor, quanto as potencialidades de determinadas atividades, como
uma secgao de leitura ou a producao de uma maquete (em quanto tempo
devem ser feitas; se antecedem ou nao uma atividade; caso antecedam, o
gue deve ser priorizado), da disposicao das salas de aula, do envolvimento
que se propora aos alunos, entre outros.

Kolb (1984) argumenta que o aluno passa por um processo continuo de
integracao da teoria com a pratica, da acdao com a observacdo, quando é
incentivado a ser ator e observador, interagir e ter experiéncia, aplicar o
raciocinio abstrato e teorico. Por um lado, existe uma reflexao acerca de como
desenvolvemos atividades de forma a promover um ensino que envolva 0s
alunos. Por outro lado, devem ser discutidos os referenciais que estdo por
detras dessas estratégias, além de entender a que formas de pensamento
tais referenciais estao associados.

Discutir sobre metodologias ativas implica alterar a concepgao que se tem
acerca do curriculo, entendé-lo como influenciado pelas necessidades,
historias, investimento politico e, também, por certa inércia institucional.
Implica também analisar as habilidades e estratégias que se quer desenvolver
nos alunos, dentro da construcao do conhecimento cientifico (Mayrose, 2012;
Whalley, Saunders, Lewis, Buenemann e Sutton, 2011).
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Pressupostos tedricos da organizacao das aulas e instrumento de
validacao

A primeira etapa da pesquisa consistiu na elaboragao e realizagao de uma
disciplina intitulada “Fundamentos Tedricos e Metodoldgicos do Ensino de
Geografia para os alunos do curso de Pedagogia da Universidade Federal de
Sao Paulo”.

Houve parte didatica e também investigacdo sobre a aprendizagem dos
alunos. De maneira geral, a sequéncia didatica, ou o modo como a disciplina
foi organizada, incluiu:

a) aulas em que foram abordados conceitos fundamentais de Geografia
(territério, cidade, lugar, paisagem);

b) aulas em que foi trabalhado o conceito de problema. A bibliografia basica
para isso foi: Leite e Afonso (2001), Leite e Esteves (2006), Moraes (2010);

c) aulas em que foi trabalhado o conceito de jogo, com apoio de Macedo
(1995), Macedo, Petty e Passos (2000) e Moraes e Sacramento (2007);

d) aulas sobre mapa conceitual. A bibliografia basica para este trabalho foi:
Bachelard (1996), Moreira (2010) e Novak e Gowin (1984);

e) aulas em que os estudantes (futuros professores) tiveram de elaborar uma
questdo problema, com o objetivo de ensinar um dos conceitos estudados (a
escolha do grupo) a alunos da educacao infantil, ensino fundamental ou
educacao de jovens e adultos. O ensino partiria de uma questao problema e
deveria propor a utilizacdo de um jogo, fosse para iniciar o processo de
aprendizagem, ser utilizado no meio dele ou finaliza- lo;

f) aulas dedicadas a orientacdo das propostas apresentadas pelos grupos;
g) sessoOes virtuais de orientagdao das propostas elaboradas pelos alunos.

A segunda etapa da pesquisa consistiu na investigagdao da aprendizagem
conceitual dos alunos, evidenciada pela capacidade de produzir jogos
didaticos sobre um dos conceitos de Geografia estudados.

Para a validacdao do instrumento da pesquisa, optamos por elaborar um
questionario aberto para um grupo de sete especialistas. Assim, o
questionario foi respondido por: dois especialistas na area de ensino de
Geografia; um especialista na drea de Linguagem; um especialista em séries
iniciais; um especialista em Design Grafico; e dois professores da rede publica
que atuam nas séries iniciais, ensino fundamental I ou educagdo de jovens e
adultos. O numero impar justifica-se por proporcionar um desempate, na
analise do material, sem alterar a qualidade das informacgdes obtidas em cada
guestionario (Fontanella, Ricas e Turato, 2008).

A ideia de escolher sete especialistas veio da necessidade de perceber, com
um olhar mais apurado, visées que uma determinada area do conhecimento
poderia destacar, permitindo-se, assim, identificar possiveis falhas e
diferentes olhares para o professor da rede publica que lidara com esse
material. Isso porque uma de nossas propostas, ou seja, um dos objetivos da
pesquisa era facilitar o acesso aos jogos produzidos, por parte
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dos professores da rede publica da cidade de Guarulhos, bem como servir de
suporte tedrico e metodoldgico para os futuros docentes, alunos do curso de
Pedagogia da Universidade Federal de Sao Paulo.

Nossa ideia também era perceber, por meio dos diferentes olhares, quais
seriam as falhas e as potencialidades dos jogos.

Os jogos foram entregues pelos alunos em meados de dezembro de 2015,
e comecaram a ser avaliados pelos especialistas em fevereiro de 2016.

Os profissionais responderam as questdes tendo os jogos em maos. A
seguir, apresentamos um dos modelos de questionario a que os especialistas
responderam. O modelo era adaptado de acordo com o conceito que se
pretendia trabalhar, além do foco a que se destinava. Os alunos acabaram
produzindo jogos para o trabalho com os seguintes conceitos: lugar (um
jogo), paisagem (quatro jogos) e territério (um jogo).

Questionarios usados pelos especialistas na avaliacao dos jogos

a) Modelo 1 de questionario respondido pelos especialistas

Projeto FAPESP: 2013/22550-2.

“Alfabetizacdo cientifica e as metodologias ativas de aprendizagem no
ensino de Geografia: buscando caminhos possiveis na educacao basica”.

Elaborado por:

Questionario de avaliagcao- Jogo 1

Vocé recebeu o jogo elaborado pelo grupo de alunos participantes do
Projeto de Pesquisa da FAPESP intitulado “Alfabetizacdo cientifica e as
metodologias ativas de aprendizagem no ensino de Geografia: buscando
caminhos possiveis na educacdo basica”.

Responda a seguir o questionario de avaliacdo:

1) Leia o manual de instrucao.

A) As regras estdo claras?

B) Sente falta de algum dado que nao foi contemplado ou alguma regra
que faltou? Qual (quais)?

2) Observe as cartas.

A) Ha alguma carta que vocé considera ndao adequada para a finalidade a
que se propde (compreender o conceito de )?

B) No caso de ter (terem) alguma (algumas) nao adequada (s),
identifique e explique o porqué de ndo ser (serem) boa (boas).

C) As perguntas permitem que o aluno compreenda o conceito de ?
Justifique utilizando, pelo menos, dois exemplos.

D) A partir da leitura das cartas, qual a concepcao que vocé teve a
respeito do conceito de lugar?

3) Observe o jogo.

A) Inicialmente os alunos pensaram que 0 jogo poderia ser aplicado com
alunos do . Vocé concorda com a faixa etaria sugerida?

B) O jogo permite a compreensao do conceito de ? Justifique.

C) Sentiu falta de algo que nao foi contemplado no jogo para a
compreensao do conceito de ? O qué?

D) Que (quais) sugestdo (sugestdes) vocé daria para o jogo?

As respostas dos sete profissionais ao questiondrio proposto foram
transcritas e organizadas por itens. A partir delas, definiu-se uma matriz
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gue serviria de andlise do material. Essa matriz foi definida considerando-se
aspectos mencionados nas respostas as perguntas solicitadas, como: a) o
jogo (se as regras estao claras, se o manual apresenta todas as informacdes
necessarias para se jogar, se as perguntas tém falhas); o foco (se atendia a
expectativa do ponto de vista de quem trabalha com a Geografia escolar,
educacao infantil, educacao de jovens adultos); se estava adequado também
do ponto de vista do Design Gréfico e da Linguagem; o conceito (se permite
sua aprendizagem); e, por ultimo, a adequacdo a faixa etdria a qual o jogo
se destina. Assim, estas sao as quatro dimensdes trabalhadas: jogo, foco,
conceito, faixa etaria.

Leitura dos especialistas sobre os jogos

As avaliagcdoes dos especialistas foram organizadas na forma de tabelas,
para poderem ser apresentadas e analisadas. As questdes deveriam ser
respondidas com: nao, parcialmente ou sim. Ressaltamos que deixamos
espaco para se posicionarem, justificando depois da tabela sua resposta.
Dessa maneira, em algum dos itens pudemos ter mais elementos para
verificar as fragilidades e potencialidades de cada jogo nao apenas do ponto
de vista formal, mas na abordagem dos conceitos.

O item “Regras” buscava avaliar os componentes do jogo: se ha clareza
nos passos a serem seguidos pelos jogadores, se o enigma proposto é
apresentado de forma visivel, se os aspectos graficos permitem leitura e
compreensao, se falta uma questdo problematizadora, além de outras
guestdes que julgarem pertinentes.

O item “Foco” pretendeu avaliar se ha coeréncia entre o tema pensado e
se o conteldo abordado era o mesmo.

O item “Conceito” procurou avaliar se o conceito pretendido pode ser de
fato compreendido.

Por fim, o item “Faixa etaria” procurou avaliar se estava adequado ao
publico a que se destinava.

Apresentamos na sequéncia as tabelas referentes as avaliagdes de cada
um dos especialistas escolhidos.

Jogo Regras Foco Conceito Faixa etaria
Ao meu lugar Nao Nao Nao Sim
Detetive geografico | Parcialmente Sim Sim Sim
Territério Nao Sim Nao Sim
Jogo das imagens Nao Sim Sim Sim
Planetas em jogo Sim Sim Sim Sim
Trilhagens Sim Sim Sim Sim

Tabela 1.- Avaliacao do especialista em Educacao Infantil.
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Jogo Regras Foco Conceito Faixa etaria
Ao meu lugar Nao Sim Parcialmente Sim
Detetive geografico | Parcialmente | Parcialmente Sim Nao
Territdrio Parcialmente Sim Sim Nao
Jogo das imagens Sim Sim Sim Parcialmente
Planetas em jogo Parcialmente Sim Sim Nao
Trilhagens Parcialmente Nao Sim Parcialmente

Tabela 2.- Avaliacdo do especialista em Design Grafico.

Jogo Regras Foco Conceito Faixa etaria
Ao meu lugar Nao Nao Nao Sim
Detetive geografico | Parcialmente Sim Sim Sim
Territério Nao Nao Nao Nao
Jogo das imagens Sim Sim Nao Sim
Planetas em jogo Parcialmente Sim Nao Sim
Trilhagens Nao Sim Nao Sim

Tabela 3.- Avaliagao do especialista em Linguagem.

Jogo Regras Foco Conceito Faixa etaria
Ao meu lugar Nao Nao Nao Sim
Detetive geografico Sim Sim Sim Sim
Territdrio Nao Nao Parcialmente Nao
Jogo das imagens Sim Sim Sim Sim
Planetas em jogo Parcialmente Sim Sim Nao
Trilhagens Sim Sim Sim Sim

Tabela 4.- Avaliagdo do especialista professor da rede publica 1.

Jogo Regras Foco Conceito Faixa etaria
Ao meu lugar Nao Nao Nao Nao
Detetive geografico Sim Sim Sim Nao
Territério Nao Nao Nao Nao
Jogo das imagens Sim Sim Sim Sim
Planetas em jogo Parcialmente Sim Sim Nao
Trilhagens Sim Sim Sim Sim

Tabela 5.- Avaliacdao do especialista professor da rede publica 2.

Jogo Regras Foco Conceito Faixa etaria
Ao meu lugar Nao Nao Nao Sim
Detetive geografico Sim Sim Sim Sim
Territério Nao Nao Nao Sim
Jogo das imagens Sim Sim Sim Sim
Planetas em jogo Nao Nao Nao Sim
Trilhagens Sim Sim Sim Sim

Tabela 6.- Avaliacao do especialista em ensino de Geografia 1.
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Jogo Regras Foco Conceito Faixa etaria

Ao meu lugar Nao Nao Nao Sim
Detetive Sim Parcialmente | Parcialmente Sim
geografico

Territorio N&o N&o N&o Sim
Jogo das imagens Sim Sim Sim. Sim
Planetas em jogo Sim Sim Sim Sim
Trilhagens Parcialmente | Parcialmente | Parcialmente Sim

Tabela 7.- Avaliacao do especialista em ensino de Geografia 2.

Avaliacao dos especialistas sobre os jogos

Pela leitura do questionario e das tabelas que acabamos de apresentar, é
possivel verificar que ha elementos comuns dentro de um mesmo grupo de
avaliadores que possuem a mesma formagdao. Esperavamos encontrar
respostas muito distintas entre alguns grupos, por exemplo, entre o professor
da rede publica e o especialista em Linguagem, ou entre o especialista em
Linguagem e o especialista em ensino de Geografia. No entanto, algumas
percepcoes foram semelhantes, embora expressas de maneiras distintas. Um
exemplo que pode ser apresentado remete ao jogo intitulado “Territério”. O
especialista em ensino de Geografia afirmou que o “Territorio é associado a
localizacdo e aspectos culturais. Mas s6 isso. Como inicio de um trabalho com
jogo estd bom”, e o especialista em Linguagem afirmou: “Territério fica no
aprendizado de caracteristicas fisicas do estado”. Ambos manifestaram, nessa
resposta, uma preocupacao conceitual. Nesse caso, portanto, a variavel “tipo
de ensino” nao influenciou a avaliagao.

Outro dado que chamou atencdo foi a precisdao na analise dos especialistas
em Linguagem e Educacdo Infantil, confirmando que a variavel “tipo de
ensino” também ndo influenciou negativamente, nesse caso. Ou seja, deu-se
énfase a Geografia além da area de formacao especifica.

Nas respostas, esperava-se nao encontrar aprofundamento tedrico a
respeito dos conceitos da Geografia. No entanto € possivel verificar precisdo
e mesmo conhecimento de alguns conceitos geograficos, o que se revela por
meio de alguns dos termos utilizados, como se observa nos seguintes
exemplos sobre o conceito: “Nao. Foco do jogo é trabalhar com paisagem,
mas acaba ficando apenas com o desmatamento. Paisagem a partir do meio
ambiente, acdo do homem que contribui e acdo que danifica” (especialista
em Linguagem); “N&o. Territério ora como regiao, ora lugar; apenas focado
em manifestagdes climaticas, caracteristicas culturais; pictérico”, da
especialista em Educacdo Infantil. Essa precisao observada nos termos
conceituais pode estar relacionada a formacao desses especialistas, que
atuam em curso da Pedagogia e foram, em épocas diferentes, coordenadores
de cursos de formacao de professores, trabalhando com docentes de
diferentes formagoes, entre elas em Geografia.

A averiguacao da compreensdao dos conceitos propostos nos jogos, ou seja,
se 0s jogos possibilitavam ou nao a compreensao de determinado conceito
foi percebida de maneira inadequada pelo especialista em Design Grafico.
Isso pode ser justificado pela formagdo dele uma vez que nao atua como
docente. No entanto, uma de suas justificativas ressaltou a importadncia de
vermos o jogo também como material de estudo dos
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professores. No jogo “Ao meu lugar”, o especialista escreveu: “Parcialmente.
Pelo jogo, lugar é associado a ecossistemas, pelas cartas ndo se tem clareza
qual é foco do conceito a ser trabalhado: meios de transporte, lugares e
ecossistemas”. Porém, ndo ocorre a mesma situagao na analise dos outros
jogos, verificando-se o conceito trabalhado exclusivamente pelo jogo. Isso é
um dado interessante, na medida em que, muitas vezes, diversos professores
das séries iniciais ndo tiveram formacao especifica na area de Ensino de
Geografia ou, se tiveram, ela pode ter sido deficitaria. Isso evidencia a
importancia de os jogos tentarem, dentro das possibilidades, servir também
como material de apoio de estudo para os docentes.

Entre os avaliadores inseridos na mesma categoria, foi possivel observar
algumas divergéncias de opinides.

Na categoria “especialista em Ensino de Geografia”, por exemplo, ao
analisar o jogo “Detetive geografico”, o especialista 2 comentou:
“Parcialmente. Nao contribui para teorizar, abstrair”, e também
“Parcialmente. Necessario trabalhar com a construcdo, aos poucos, do
conhecimento. Da forma como estd sao apenas informagoes. A relagdo com
o lugar fica apenas em descricao e localizagao”. Ja o especialista 1 considerou
que tanto o foco quanto o conceito eram adequados.

Em relacdo ao jogo “Territorio”, a primeira opiniao foi a mesma, diferindo
a justificativa. O especialista 1, por exemplo, assim justificou o foco: “O jogo
permite a compreensao de Brasil, de pais, de diversidade cultural e ambiental,
de regido brasileira, mas ndo de territério”; ja o especialista 2 escreveu: “Nao.
Falta articular tema e conteldo ao conceito pretendido”. O conceito também
teve a mesma diferenca. O especialista 1 justificou assim: “Ndo. Perguntas
focam caracteristicas fisicas de um lugar e reter informagdes sobre clima,
cidade etc.”; enquanto o especialista 2 justificou da seguinte maneira: “Nao.
Territorio associado a caracterizagao fisica do lugar”. Entendemos que ambas
as respostas se complementam e podem revelar também a percepgao de cada
especialista na analise, talvez um mais centrado na articulacdo com o jogo
(especialista 2) e outro, além do jogo, na Geografia (especialista 1).

No jogo “Planetas em jogo” também houve divergéncias. O especialista 1
assim se manifestou: “Nao. Nao fica claro como jogar. H&d muitas atividades,
muitas perguntas ndo associadas ao conceito que se pretende trabalhar”. Ja
para o especialista 1, o jogo esta adequado. Este ultimo também fez o
seguinte comentario sobre o conceito: “Nao. Foco é paisagem, mas jogo é
desmatamento”. Ja& para o especialista 2, todos os conceitos implicitos no
trabalho dao maior maleabilidade para o professor trabalhar em sala de
acordo com as necessidades da turma.

Dos sete especialistas, cinco optaram por, além de realizar uma analise
prévia, jogar com alunos, filhos ou filhos de conhecidos que tinham a idade
do publico-alvo. Seu intuito era testar se suas concepgdes iniciais se
verificavam ou nado na pratica.

Em alguns casos, a concepgao inicial dos especialistas nao se verificou na
pratica. Por exemplo, a especialista em Linguagem havia gostado muito do
jogo “Detetive geografico”, por considera-lo, em um primeiro momento,
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bem trabalhado pelo grupo de alunos. Ela estudou o jogo e manteve sua
posicao. No entanto, ao jogar com seus filhos, notou que eles se irritaram
com a dindmica do jogo e reclamaram que ndo tinham nenhum estimulo para
continuar jogando, pois as perguntas eram s6 “de erro e acerto”, e eles
“chutavam” as respostas, intuindo quais seriam. Os filhos da especialista, que
tinham a faixa etdria sugerida para o jogo, deram sugestées para torna-lo
mais instigante, obrigando quem jogasse a interagir mais com o jogo e com
o conhecimento. Por causa disso, a analise do jogo foi alterada de “Sim” para
“Parcialmente. Perguntas que exigem memorizacdo da fala e muitas variaveis
para a crianca lidar”.

Consideracoes

Acreditamos, como Dewey (1959, 2002), que trabalhar o pensar reflexivo,
suas etapas, a importancia de promover atividades em sala de aula que
permitam uma aprendizagem significativa, a visdo da escola como espaco
democratico, entre outras, ajuda-nos a pensar metodologias que garantam
tanto a apropriacao da ciéncia pelo individuo quanto a formacgao de individuos
que facam uso da cidadania.

Nesse sentido, podemos entender que as atividades, dentro de uma
concepcao de ensino e aprendizagem ativa, devem instigar a criagdao, a
imaginacao e a construcao de situacdes. Ou seja, devem constituir uma
proposta visando a efetiva participacdo do aluno, e ndo ao cumprimento
passivo de algumas acdes desconexas ou ao simples ouvir o professor falar
(Moraes, 2010).

Assim, quanto mais ativa for a aprendizagem, quanto mais o professor agir
no sentido de fazer com que os alunos exercam de fato um papel ativo no
processo de aprendizagem, mais significativo sera o ensino, e os alunos darao
significado aquilo que aprenderam (Lemke, 2006).

A experiéncia obtida ao longo dos dois anos em que se desenvolveu a
pesquisa aqui relatada propiciou um grande aprendizado acerca das
potencialidades educativas ligadas a utilizagdo de metodologias ativas.

Ela evidenciou a necessidade de aliar teoria e pratica, tanto no campo de
aquisicao do conhecimento pedagdgico quanto no geografico escolar (Callai,
2014, 2015). Os jogos produzidos pelos docentes em formagdo como
conclusao dos trabalhos serviram de impulso para que eles refletissem melhor
acerca dos conceitos que pensaram desenvolver. A reflexao deu-se tanto no
gue concerne a teoria pedagdgica do jogo quanto a aprendizagem conceitual
especifica, relacionada aos conceitos de paisagem, lugar e territério,
escolhidos pela turma.

Pela andlise dos questionarios dedicados a avaliar os jogos produzidos,
entendemos que os grupos bem-sucedidos em realizar um aprofundamento
do conceito escolhido foram os que produziram os seguintes materiais: “Jogo
das imagens”, “Trilhagens”, “Detetive geografico” e “Planetas em jogo”.

O jogo “Ao meu lugar” teve mais resultados negativos do que positivos, e
0 jogo “Territorio” teve ma avaliagdo em todos os questionarios no item
“conceito”. Sobre este segundo jogo, de todo o grupo de alunos em formacao
docente, apenas uma aluna participou da aula tedrica na qual se

433



Revista Electrénica de Ensefianza de las Ciencias Vol. 17, N° 2, 422-436 (2018)

trabalhou o conceito de territério. Os demais acabaram apenas utilizando a
literatura indicada, além de consultarem também obras de outros autores
disponiveis na bibliografia, ja apresentada no relatério parcial referente a
pesquisa aqui relatada. Tal fato pode indicar o ndo desenvolvimento do
conceito pelo grupo.

O grupo que trabalhou o conceito de lugar, por meio do jogo “Ao meu
lugar”, nao obteve muito bons resultados, mas demonstrou grande
compreensao do conceito de lugar na sequéncia didatica e nos trabalhos
desenvolvidos em sala de aula.

Ja o grupo que produziu o “Jogo das imagens”, ao contrario, teve uma boa
avaliacdo em relacdo a proposta do jogo, mas a sequéncia didatica e os
mapas conceituais apresentados revelaram uma compreensdo insuficiente
acerca do conceito de paisagem, centrada no pictdrico e na superficialidade.
Embora se trate de um jogo atrativo, que permite a movimentagdao da crianca
nos tapetes e uma ampla participagdao por parte delas, ndo se percebe de que
modo ele exigiria do professor um conhecimento mais profundo, e quem
avaliou teve uma boa formacao académica e profissional, tudo isso ndo se
mostra. Talvez, com professores que tenham formacdo insuficiente, essas
guestdes possam aparecer. Esses fatores devem ter influenciado na boa
aceitacao do jogo, embora isso nao seja objeto de estudo deste artigo, tal
como ja foi apresentado na introducdo.

Pela experiéncia obtida, acreditamos que as praticas e reflexdes devem
estar relacionadas ndo apenas ao conteldo, mas a propria forma de se
trabalhar com o ensino e aprendizagem, ou seja, que ha a necessidade de
aprofundamento tedrico e pedagdgico a respeito dos conceitos geograficos
escolares. Esse caminho ¢é essencial para pensarmos sobre o
encaminhamento metodoldgico a ser empregado, principalmente no que se
chama “metodologia ativa”.

Além disso, verificou-se a necessidade de mostrar, por meio da pratica,
que os conhecimentos dos alunos acerca do que observam deve ser o ponto
de partida para a organizacao da aula estruturada pelo professor, nao sendo
este o Unico detentor do saber cientifico. Tal caminho é essencial na
construcdo da cidadania, pois ajuda na formacdo do aluno autonomo e
colaborativo, necessitando constantemente da intervengao de outras pessoas
no processo de aprendizagem (Moraes e Castellar, 2016).
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