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RESUMO

Dissertacao de Mestrado
Programa de Pds-Graduacédo em Geografia e Geociéncias
Universidade Federal de Santa Maria

OBJETO DE APRENDIZAGEM: UMA CQNTRIBUIQAO PARA A
ALFABETIZACAO CARTOGRAFICA NA EJA

AUTORA: VANESSA OLIVEIRA DA SILVA
ORIENTADOR: ROBERTO CASSOL
Data e Local da Defesa: Santa Maria, 19 de agosto de 2011.

Este trabalho apresenta o desenvolvimento de um Objeto de Aprendizagem (OA)
como recurso didatico de apoio ao processo de ensino e aprendizagem da
Cartografia na Educacao de Jovens e Adultos. Para tanto, a investigacdo delineou
quatro objetivos especificos: (a) analisar a alfabetizacdo cartografica considerando a
modalidade de ensino EJA por meio da perspectiva Vygotskyana; (b) buscar a
aplicabilidade da teoria Sociointeracionista como modelo pedagdgico na producéo e
na configuragéo do OA,; (c) validar o OA na EJA; (d) incentivar o processo de ensino
e aprendizagem da alfabetizacdo cartografica na EJA. A definicAo do método
investigativo e das etapas metodoldgicas baseou-se na fenomenologia e, para o
desenvolvimento do OA, seguiram-se quatro diferentes etapas: concepcéao,
planificacéo, implementacéo e avaliagcao. A pesquisa foi desenvolvida com alunos da
Escola Estadual de Ensino Fundamental Marieta D’ambroésio e Escola Estadual de
Ensino Fundamental Jodo Belém, localizadas no bairro Centro, municipio de Santa
Maria/RS. Constatou-se, através da pesquisa, que o recurso educativo em questao
aborda a tematica cartografica por meio de recursos animados, interativos e
multimidia, potencializando a aprendizagem dos alunos e atendendo as
necessidades dos professores, viabilizando uma inovagao nos processos de ensino
da Geografia Escolar através de materiais didaticos digitais.

Palavras-Chave: Alfabetizagcdo Cartografica, Educacdo de Jovens e Adultos,
Objetos de Aprendizagem, Sociointeracionismo.



ABSTRACT

Under Graduation Work
Programa de Pds-Graduacédo em Geografia e Geociéncias
Universidade Federal de Santa Maria

LEARNING OBJECT: A CONTRIBUTION TO LITERACY MAPPING
FOR EJA

AUTHOR: VANESSA OLIVEIRA DA SILVA
ADVISOR: ROBERTO CASSOL
Date and Place of the Presentation: Santa Maria, August, 19, 2011.

This paper presents the development of a Learning Object (LO) as a resource to
support teaching and learning of cartography in the Education Youth and Adults. To
this end, the research outlined four specific objectives: (a) analyze Cartographic
Literacy considering the mode of teaching adult education through the Vygotskian
perspective, (b) seek the applicability of the theory as sociointeractionists
pedagogical model in production and setting of LO, (c) validate the LO in the EJA (d)
encourage the teaching and learning of cartographic literacy in adult education. The
design of the investigative method and the methodological steps based on the
phenomenology, and the development of LO, followed four different stages:
conception, planning, implementation and evaluation. The research was conducted
with students from Estadual de Ensino Fundamental Marieta D’ambrésio and Escola
Estadual de Ensino Fundamental Jodo Belém, located in the district center, Santa
Maria/RS. Was possible to verify, through research, that the educational resource on
the subject matter presents the cartographic through features animated, interactive
and multimedia, enhancing student learning and meeting the needs of teachers,
enabling innovation in the teaching of Geography School through digital learning
materials.

Keywords: Cartographic Literacy, Youth and Adult Education, Learning Objects,
sociointeractionists.
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INTRODUCAO

O mundo ndo é. O mundo esta sendo. Como subjetividade
curiosa, inteligente, interferidora na objetividade com que
dialeticamente me relaciono, meu papel no mundo nédo é sb o
de quem constata o que ocorre, mas também o de quem
intervém como sujeito de ocorréncias. (FREIRE, 2006, p.76).

A Geografia preocupa-se com o estudo dos ‘movimentos’ decorrentes da
relacdo entre a sociedade e a natureza, que se estabelecem e se materializam no
espaco geografico através do observavel, da paisagem.

De acordo com Almeida (2006), atualmente a ciéncia geografica fundamenta-
se no reconhecimento dos ‘movimentos’ e da reorganizagéo do espago como reflexo
das relacdes de producdo do pés-guerra. A mudanca das relagdes corresponde a
uma descontinuidade do padrao social, econémico, cultural, que interferem em todos
os dominios da atividade humana. A sociedade é caracterizada por novas formas
produtivas que exigem um contetdo importante de ciéncia e técnica, assim como de
informacgdes veiculadas amplamente pelos meios de comunicacgéo.

Torna-se imprescindivel que a Geografia, em seu ambito escolar, exercite
com os educandos a ‘leitura do espaco’ por meio da capacidade de analise dos
elementos que o compde, sendo ele um produto histérico transformado no decorrer
do tempo.

Fazer a (re) leitura de mundo s6 se torna possivel quando séo proporcionadas
situacdes em que o educando entenda a relacdo entre a sociedade e natureza no
seu espaco vivido, do qual associa sentidos e idéias, produzindo uma construcéo
simbdlica cheia de significacbes proprias.

O professor deve, entédo, trabalhar com diferentes linguagens como forma de
elaborar observacOes, registros, descricdes, representacbes de aspectos da
natureza, da paisagem e da cultura, para proporcionar ao aluno maior
desenvolvimento da capacidade de analise, da consciéncia de seu papel no lugar e
no mundo, tornando-o apto para exercitar a cidadania.

O educando pode contar com o auxilio dos mapas para que esse processo
ocorra, e a Cartografia permite fazer da representacdo, da localizacdo e da

espacialidade, referéncias para a leitura da paisagem e de seus movimentos.
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Francischett (2001, p. 10) afirma que

[...] na escola, esse procedimento ocorre por meio de situacdes através das
quais os alunos percebam que a linguagem cartografica € um sistema de
simbolos que envolvem a proporcionalidade, uso de signos ordenados e
técnicas de projecdes.

Para abordar contetudos cartograficos como coordenadas geograficas,
escalas, projecdes, entre outros, e trabalhar com o dominio da linguagem gréfica, €
fundamental que o professor entenda a realidade dos educandos e seu saber
cognitivo, visto que séo conteudos que exigem um nivel de abstracéo.

Essas afirmacdes geraram alguns questionamentos sobre a pratica
pedagdgica, para o ensino da Cartografia e a alfabetizacdo cartografica de adultos,
sendo eles: De que forma ocorre o processo de aprendizagem em jovens e adultos?
Como ensinar conteudos cartograficos e alfabetiza-los cartograficamente?

Desse modo, definiram-se como sujeitos da pesquisa os alunos da Educacéao
de Jovens e Adultos, que se trata de uma modalidade de ensino com caracteristicas
especiais, pois atende os educandos que procuram tardiamente a escola e os que
nao tiveram a possibilidade de cursar o ensino regular.

Uma realidade constatada nessa modalidade de ensino, € a dificuldade na
elaboracdo de metodologias e, principalmente, a auséncia de recursos didaticos
para o ensino da Geografia e da Cartografia

Para reverter este quadro, o professor dispde das tecnologias que surgem,
como os Objetos de Aprendizagem (OA), os quais devem ser entendidos como uma
complementacao didatica, que estimulam o processo de aprendizagem, tornando-o
mais interessante e ludico.

Neste sentido, esta pesquisa tem como objetivo central desenvolver um OA,
para ser utilizado como recurso didatico no processo de alfabetizacdo cartografica
na EJA. Para tanto foram considerados os aspectos técnicos e os pedagdgicos
como, teoria de aprendizagem utilizada pela escola, os aspectos psicologicos e
cognitivos do publico alvo. Esses aspectos definirdo a qualidade, o sucesso, o
alcance dos objetivos educacionais, a adequagcdo ao publico-alvo e o respeito as
caracteristicas do ambiente de aprendizagem escolhido.

Foram definidos como objetivos especificos da pesquisa: (a) analisar a
alfabetizacdo cartografica considerando a modalidade de ensino EJA por meio da

perspectiva Vygotskyana; (b) buscar a aplicabilidade da teoria Sociointeracionista
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como modelo pedagdgico na producdo e na configuragdo do Objeto de
Aprendizagem; (c) validar o Objeto de Aprendizagem na EJA; (d) incentivar o
processo de ensino e aprendizagem da alfabetizacdo cartografica na EJA.

Procurando aliar os aspectos tedricos, praticos e metodologicos, a pesquisa
esta estruturada da seguinte forma:

O capitulo 1 abrange o embasamento tedrico necessario para a estruturacédo
dessa pesquisa através do resgate conceitual, divididos em cinco grandes
vertentes:

) Geografia Escolar: resgata-se a Geografia Escolar, considerando o0s
conceitos socioespaciais e 0s conteudos geograficos em sala de aula
que no decorrer do tempo foram sendo repensados, frente aos novos
desafios da ciéncia geografica. Desta forma, torna-se possivel inferir a
necessidade de uma construgdo da “leitura de mundo” através de uma
“alfabetizacdo” que pode ser denominada de cartografica;

1)) Cartografia Escolar: resgata-se a Cartografia Escolar através do estudo
da linguagem cartografica, dos conteudos cartograficos e da
alfabetizacdo cartogréfica, efetivado através de diferentes propostas
metodoldgicas.

) A concepgao Sociointeracionista: resgata-se a teoria sociointeracionista
para a compreencdo do desenvolvimento da inteligéncia e a
aprendizagem dos adultos, por meio do entendimento da forma como se
apropriam de instrumentos produzidos historicamente pela cultura em
que estdo inseridos e os internalizam ao longo de suas evolugdes
biologicas e culturais, e se tornam responsaveis pela consolidacdo ou
nao de determinados comportamentos.

IV)  Educacao de Jovens e Adultos: realiza-se uma breve contextualizacdo da
EJA, visando conjeturar sobre as questdes do pensamento pedagdgico,
das politicas publicas, bem como das caracteristicas dos alunos dessa
modalidade de ensino.

V) Objetos de Aprendizagem: resgata-se o0 aporte historico e tedrico dos
OAs, enfatizando suas principais caracteristicas e a busca pela aplicagéo

do modelo pedagdgico sociointeracionista em seu desenvolvimento.
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O capitulo 2 aborda a metodologia adotada para o desenvolvimento da
pesquisa, onde sao explicitadas as diferentes etapas para estruturagéo da pesquisa,
bem como para a elaboracéo do OA.

No capitulo 3 apresenta-se os resultados obtidos e sua posterior analise. No
proximo capitulo estdo as consideracgfes finais, onde sdo realizadas as reflexdes
inerentes a pesquisa. No capitulo 5, apresentam-se as referéncias utilizadas.

NOs anexos encontram-se 0s materiais extras que subsidiaram a pesquisa e a

metodologia.



1 FUNDAMENTACAO DAS BASES TEORICAS

O mapa é muito mais que caminhos entrelacados. E um mundo
magico de informacbes, oferecendo a chance de viajarmos
através de todo um ideario significativo. Ele é a propria
realidade que se apresenta moldada de fortunas muitas vezes
singulares, com grandes segredos a serem desvendados.
(CASTROGIOVANNI et al., 1999, p.47).

1.1 Geografia Escolar

A relacdo entre a ciéncia geografica e 0 seu ensino, em ambito escolar, é
complexa e por vezes dispar, pois a Geografia Escolar dialoga com a realidade da
escola, e as transformacgfes historicas da producdo geografica na academia. Os
conjuntos de teorias, conceitos, métodos e objeto de estudo, sdo transpostos
didaticamente por meio de conteudos contextualizados, propostas pedagodgicas e
metodologias de ensino, visando proporcionar a aprendizagem e o desenvolvimento
do aluno, de modo que se consideram seus saberes prévios, conforme se observa

no decorrer da pesquisa (FIGURA 1).

SOCIOESPAGIAIS CURRICULO FOOCENTE

| | | |

| | | |
%ﬁ%%} REPRESENTAGOES APRENDIZAGEM MEICTCarE

Figura 1- Geografia Escolar.
Fonte: Almeida (2007).
Org.: Silva, V. O. da, 2010.
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A abordagem da Geografia e dos conceitos socioespaciais, como disciplina
escolar, que se busca resgatar nessa pesquisa tem inicio na contribuicdo do
movimento denominado de Geografia Critica. Vesentini (2010) resgata a origem da
expressao, e afirma que foi criada ou pelos menos identificada com a obra “A
Geografia: isso serve, em primeiro lugar, para fazer a guerra” (de 1976), de Yves
Lacoste. Em sua obra, Lacoste faz duras criticas a alienacao espacial das pessoas e
a falta de discussdes epistemoldgicas dentro da Geografia.

Embora, sua obra refira-se a um momento histérico especifico, sua aplicacao
tedrica € pertinente e atual, pois as grandes mudancas ocorridas no mundo e em
todas as esferas da sociedade colocaram como desafio para as diferentes areas
cientificas, a necessidade de refletir sobre os limites das abordagens tedricas
vigentes. O movimento surgiu, assim, em func¢do da critica ao saber da Geografia
Tradicional até entdo produzido, e das estruturas sociais e espaciais desiguais e
injustas, aderindo ao materialismo histérico como paradigma e incorporando a
dialéetica como método de analise espacial. (CASTROGIOVANNI; KAERCHER;
REGO, 2007).

Primeiramente, as formulagbes teodricas desse movimento priorizavam um
olhar mais integrado e sistémico as relacdes sociedade-natureza, através de
conteados com tematicas econbmicas e sociais, como o estudo dos fatores
econdbmicos, 0 mecanismo de dominacdo e subordinacdo, modos de producéo, as
interpretacfes classistas do social, através da compreensdo do processo histérico
como sucessao de lutas de classes. Essa nova perspectiva considerava que nao
bastava explicar o mundo, era preciso transforma-lo.

N&o obstante, Zanatta (2010) afirma que as analises fundamentadas no
materialismo histérico e dialético evoluiram em outras perspectivas e possibilitaram
andlises da realidade social mais abertas, dindmicas e flexiveis, que reconhecem a
diferenca, a alteridade, os aspectos da organizacdo social como raga, género,
religido, a importancia das praticas estéticas e culturais e a importancia da analise
da producédo de imagens e das dimensdes do tempo e do espaco. Essa redefinicao
do campo de andlise possibilitou apreender a significacdo das transformacdes que
estdo ocorrendo atualmente na sociedade.

Corréa; Rosendahl (2005) afirmam que o sujeito passa a ser visto como parte

integrante da (re) construcdo e (re) organizacdo do espaco geogréfico e a principal
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preocupacdo desta corrente geogréfica estd na identificacdo de suas diferentes
categorias da analise (regido, territorio, paisagem e lugar).

Zanatta (2010) afirma que a Geografia Critica apresenta um “forte traco
historicista”, 0 que a aproxima da Geografia Humanista, cujas linhas de pensamento
e as bases teoricas sdo estruturadas a partir da obra “Topofilia” de Yi Fu Tuan,
trabalho este no qual propd-se que a Geografia volte-se a um novo pensar sobre a
relacdo do homem com o mundo em que vive. Para a autora, a Geografia Humanista
propde explicar a diversidade de fatos e fenbmenos que se materializam no espaco,
com base na fenomenologia®. Tuan (1980, p. 146) relata que

[...] as abordagens cientificas usadas no estudo do homem tendem a
minimizar o papel da percep¢do e do conhecimento humano. A Geografia
Humanistica, em contraste, tenta especificamente compreender como as

atividades e os fenémenos geogréficos revelam a qualidade da percepcao
humana.

Conforme Mesquita (1994, p.95),

[...] o enfoque humanista ndo se contenta em estudar o homem que
raciocina, mas também este que experimenta sentimentos, que reage, que
cria. [...] Descrever e compreender, insistindo sobre a empatia com os
homens, tais séo os objetivos principais da Geografia Humanista.

Nessa tendéncia, Gomes (1996) cita que o0 espaco € considerado como o
resultado concreto de um processo historico, possuindo uma dimenséo real e fisica,
e uma construgcdo simbodlica que associa sentidos, passando a ser visto sob
diferentes angulos: dos valores, da alienacdo, da “distancia existencial’, do
comportamento e do mundo vivido.

Nas palavras de Mello (1990, p. 92),

[...] com base na experiéncia vivida, a Geografia Humanista objetiva
interpretar o sentimento e o entendimento dos seres humanos a respeito do
lugar [...] centraliza no homem, enquanto ser pensante, uma importancia
vital, visando a compreender e a interpretar 0s seus sentimentos e

entendimentos do espaco e, até mesmo, como a simbologia e o significado
dos lugares podem afetar a organizacéo escolar.

A paisagem e o territdrio ressurgem como categorias imprescindiveis para o
estudo do espaco, fruto da vivéncia do homem em determinado lugar. O lugar torna-

se um conceito chave, carregado de simbolismos adquirindo o significado de espaco

! Para Christofoletti (1985), a fenomenologia é a filosofia que descreve o fendmeno a partir da
percepcao e experiéncia dos individuos que convivem com 0 mesmo, no tempo e no espago, e 0
interpretam segundo leis do seu conhecimento ou da sua consciéncia.
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vivido (ROCHA, 2008). De acordo com Tuan (1983, p. 203), “[...] lugar € uma mistura
singular de vistas, sons e cheiros, uma harmonia impar de ritmos naturais e
artificiais”. Dentro dessa perspectiva, 0 subjetivismo, a intuicdo, os sentimentos, a
experiéncia, o singular tornam-se a base das analises geograficas.

Partindo dessas concepcgdes, Cavalcanti (2008) define que atualmente ha
uma diversidade de perspectivas de andlise geografica, basicamente
fundamentadas na dialética (Geografia Critica) e na fenomenologia (Geografia
Humanista), ou em algum modo de inter-relacdo entre elas, que contribuem cada
uma ao seu modo, para a compreensao da espacialidade contemporanea. Ambas
possuem em comum o fato de colocarem-se como uma ciéncia social. As
transformacdes tedricas e metodologicas, geradas a partir dessas novas
perspectivas, tiveram grande influéncia na producéao cientifica e na reestruturacéo da
Geografia Escolar.

Vesentini (2007, p.220) define o momento que a Geografia Escolar viveu

como,

[...] um momento de redefinices impostas tanto pela sociedade em geral-
pelo avancar da terceira revolucdo industrial e da globalizacdo, pela
necessidade de (re) construir um sistema escolar que contribua para a
formagdo de cidaddos conscientes e ativos-como também pelas
modificagcdes que ocorreram na ciéncia geografica. O sistema escolar vive
mais uma vez- s6 que em ritmo bem mais acelerado- uma fase de
profundas reestruturacdes e, no seu bojo, 0 ensino da geografia sofre
guestionamentos, propostas de mudancas radicais, tentativas de eliminacédo
ou minimizacgdo, por parte de alguns, e de uma maior valorizacéo, por parte
de outros.

Para o ensino, essas mudancas significaram a formacdo de uma Geografia
com o objetivo de estudar, analisar, interpretar e tentar explicar o espaco produzido
pelo homem em suas diferentes categorias, e influenciaram nas propostas
curriculares voltadas para os segmentos da Educacéo Basica e a EJA, com vistas a
alteracdes na pratica pedagogica e orientacdes no uso e elaboracdo de materiais
didaticos.

Na concepcéo de Callai (2005, p. 228),

[...] 2 educacéo no Brasil passa por profundas mudancgas, talvez néo tantas
guanto a sociedade atual exigiria, mas sem ddvida significativas. Nesse
contexto, a geografia, como componente curricular (tradicional) na escola
béasica, também se madifica, seja por forga das politicas publicas (PCNs, por

exemplo), seja por exigéncias da propria ciéncia. Assim, pensar o papel da
geografia na educacdo basica torna-se significativo, uma vez que se
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considera o todo desse nivel de ensino e a presenga de conteldos e
objetivos que envolvem.

Varios autores vém desenvolvendo pesquisa nessa area, dentre eles cita-se
Lacoste (1988), Cavalcanti (1998, 2002), Callai (1998a, 1998b, 1998c, 1999),
Kaercher (1998a, 1999), Pontuschka (1999), Zanatta (2003), entre outros.

E consenso entre esses autores que o entendimento sobre o espaco e a sua
transposicao didatica para os ambientes de ensino, permite situar os sujeitos em um
mundo de permanente mudanga, compreendendo-o, interpretando-o e interagindo
nas mais diversas questdes como 0 meio ambiente, a populacdo, 0S recursos
naturais, a economia, a politica, a cultura, entre outros.

Torna-se necessario que o aluno entenda, através da Geografia Escolar, que
a vida em sociedade é dindmica, e 0 espaco geografico estabelece diferentes ritmos,
de acordo com o desenvolvimento da ciéncia, das técnicas e das informacdes, o que
implica na alteracdo do comportamento e da cultura em diferentes lugares.

Cavalcanti (1998, p.24) preconiza que

[...] de minha parte, tenho insistido na importancia dos objetivos de ensino
para a Geografia, referidos principalmente ao carater de espacialidade de
toda pratica social. Entre o0 homem e o lugar existe uma dialética, um
constante movimento: se o espaco contribui para a formacdo do ser
humano, este, por sua vez, com sua intervengéo, Seus gestos, com seu
trabalho, com suas atividades, transforma constantemente o espaco. Nesse
sentido, o ensino da Geografia deve visar ao desenvolvimento da
capacidade de apreensdo da realidade do ponto de vista da sua
espacialidade.

Castellar (2011) afirma que a educacdo geogréafica contribui para que os
alunos reconhecam a acéo social e cultural de diferentes lugares, as interacdes
entre as sociedades e a dindmica da natureza em diferentes momentos histéricos.
Neste sentido, o ensino de Geografia se torna fundamental quando possibilita que os
alunos formem opinides mais articuladas sobre a observacdo e compreensdo da
realidade, do espaco, das relacBes espaciais em seus multiplos determinantes,

ainda mais, entender que € sujeito e autor desse espaco.
Conceitos geograficos em sala de aula
Conforme Cavalcanti (1998) o espaco - priorizado como categoria

fundamental para o entendimento do mundo - o lugar, paisagem, regido, natureza,

sociedade, territério, sdo considerados como conceitos fundamentais para o
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raciocinio espacial e sdo citados como 0s mais elementares para o estudo da
Geografia.

Moreira (2008) reafirma a importancia das categorias da Geografia, pois
analisar espacialmente um fendmeno implica primeiramente em descrevé-lo na
paisagem e a seguir analisa-lo em termos de territorio, a fim de compreender o
mundo como espaco. Porém, de acordo com o autor, o que faz essa transposicéo é
a presenca dos principios logicos (localizac&o, distribuicdo, extensao, distancia,
posicdo e escala).

Moreira (Ibid., p. 117) realiza um breve resgate teérico das categorias e dos
principios logicos,

[...] Primeiro é preciso localizar o fendmeno na paisagem. O conjunto das
localizagbes da o quadro da distribuicdo. E com a rede e conexdo das
distancias vem a extensédo, que ja é principio da unidade do espago (ou o
espacgo como principio da unidade). A seguir vem a delimitagdo dos recortes
dentro da extensdo, surgindo o territério. E por fim, do entrecruzamento
desses recortes surge a escala e temos 0 espago constituido em toda sua
complexidade. A presenca dos principios l6gicos em cada uma das trés
categorias cria para cada qual uma sequencia de desdobramentos em
subcategorias, e é isso que vai permitir a materializacdo do espaco na
empiria do territorio na paisagem. A localizacdo, distribuicdo, distancia,
conexdo, delimitacdo e a escala sdo as subcategorias do espaco. Ao se
manifestarem no territério ddo origem a regido, ao lugar, que sao recortes
concretos (empiricos) de espacgo, e assim, subcategorias do territorio. Na

paisagem, por fim, os principios aparecem na forma do arranjo e da
configuracao.

Porém, tais conceitos s6 adquirem importancia no ensino na medida em que
sdo tomados como referéncia para a estruturacdo dos conteudos trabalhados em
sala de aula, visando a aprendizagem através de um método de ensino, utilizando
para tal os mais diversos recursos didaticos.

O professor de Geografia necessita dominar o referencial teérico, pois o
estudo dos conceitos transcende o ambiente escolar, e permitem uma aprendizagem
para a vida, aléem da compreensdo da realidade espacial. Castellar (2011) afirma
gue essa compreensao se expressa ha consciéncia de que somos sujeitos da
histéria; nas relacdes com os lugares vividos (incluindo as relagbes de producéo);
nos costumes que resgatam a nossa memoaria social; na identificacdo e comparacao
entre valores e periodos que explicam nossa identidade cultural; na compreenséo
perceptiva da paisagem, que ganha significados a medida que se notam as

vivéncias dos individuos.
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Para que haja um entendimento conceitual, o professor deve trabalhar
contextualizando com a realidade dos alunos. Para Kaercher (2004, p. 35) o ensino
da Geografia e dos conceitos geograficos “[...] devem estimular a reflexdo sobre o
mundo vivido extraescolar, aproximando a matéria escolar das experiéncias do
cotidiano ligadas a espacialidade”.

Cavalcanti (1998, p.25) afirma a importancia desse processo

[...] para cumprir os objetivos do ensino de geografia, sintetizados na idéia
de desenvolvimento do raciocinio geografico, € preciso que se selecionem e
se organizem o0s conteddos que sejam significativos e socialmente
relevantes. A leitura do mundo o ponto de vista de sua espacialidade

demanda a apropriagdo, pelos alunos, de um conjunto de instrumentos
conceituais de interpretacdo de questionamento da realidade socioespacial.

Callai (2005) coaduna-se com a afirmacéo e realiza estudos importantes e
essenciais para o estudo da Geografia Escolar afirmando que a “leitura do mundo” é
fundamental, e uma das formas de fazer essa leitura é por meio da “leitura do
espaco”, entendido como uma construcdo humana que permite ao aluno a
compreensao da realidade social.

Como ler o mundo da vida? Callai (2005, p. 234) responde: “Partindo do lugar,
considerando a realidade concreta do espaco vivido. E no cotidiano da propria
vivéncia que as coisas vao acontecendo e, assim, configurando o espaco, dando
feicdo ao lugar”.

Para Santos (2000, p. 114) um lugar que

[...] ndo é apenas um quadro de vida, mas um espaco vivido, isto é, de
experiéncia sempre renovada, 0 que permite, a0 mesmo tempo, a

reavaliacdo das herancas e a indagacdo sobre o presente e o futuro. A
existéncia naquele espaco exerce um papel revelador sobre o mundo.

Desse modo, fazer a “leitura da paisagem” pode ser uma forma interessante
de desvendar a historia do espacgo. De acordo com Callai (2005), o que a paisagem
mostra € o resultado do que aconteceu ali, pois a dinamicidade das relagcfes sociais
e das relagcdes do Homem com a Natureza, desencadeia um jogo de forcas, cujos
resultados sé@o concretos e visiveis, porém a historia deles é cheia de tensao, de
sons, de luzes, de odores, e de sentimentos.

Para a autora, essa leitura deve ser feita com referenciais tedricos que
permitam teorizar, superando o senso comum e fazendo andlises que possibilitem
uma interpretacdo e compreensdo dos mecanismos que constroem 0S espagos,

conforme cita (lbid., p. 235):
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[...] do ponto de vista da geografia, esta é a perspectiva para se estudar o
espaco: olhando em volta, percebendo o que existe, sabendo analisar as
paisagens como O momento instantdneo de uma histéria que vai
acontecendo. Essa é a leitura do mundo da vida.

Castellar (2011, p. 123) define que o processo de leitura do espaco, do lugar

e da paisagem, esta sem duavida, carregado de fatores culturais, psicologicos e
ideoldgicos. De acordo com a autora,

[...] ensinar a ler em geografia significa criar condi¢cdes para que leia o

espaco vivido, utilizando-se da cartografia como linguagem, efetivando-se o

letramento geografico. Ensinar a ler o mundo possui uma dimenséo

espacotemporal, na medida em que o aluno necessita estruturar as redes

conceituais, por exemplo, quando tem que reconhecer a localizagao de um

lugar, os simbolos utilizados e a distancia entre os lugares, conseguindo

identificar as paisagens e fenbmenos cartografados e contribuindo sentido
ao que esta escrito.

Essa leitura ndo pode basear-se apenas em informacdes que descrevem
paisagens, representando a realidade como se ela constituisse um inventario. Deve-
se lancar mao de estratégias diversificadas, como textos, imagens, representacoes
graficas, ou mesmo estudo do meio, de modo que o0s alunos construam
competéncias para ler e escrever nas diferentes linguagens utilizadas pelos
geografos nos dias atuais. Além disso, € necessario escolher recursos didaticos que
possibilitem uma reflexdo conjunta do professor e dos alunos (BRASIL, 2002).

Em conjunto com 0s conceitos geograficos destacados, transpostos em sala
de aula através de conteudos contextualizados, destaca-se a necessidade da
construcdo da “leitura de mundo” atravées de uma “alfabetizacdo” que pode ser
denominada de cartografica. Esse processo permite a construcdo das nocdes
espaciais e a compreensao geografica através do olhar espacial por via da producéo

e representacdo simbolica nos mapas.

1.2 Cartografia Escolar

Aprender a observar, descrever, comparar, estabelecer relacbes e
correlagdes, tirar conclusdes e fazer sinteses, séo habilidades necessarias para o
entendimento do espago geografico. Esses processos sdo estabelecidos por meio

da Cartografia, pois de acordo com Francischett (2001, p. 189) “engloba um conjunto
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de atitudes, procedimentos e acdes que visam estabelecer, através de signos,
simbolos, imagens e representacdes, o entendimento da complexidade do real”.
Assim, a Geografia institui-se como a ciéncia que estuda a relacdo entre a
sociedade/meio, e a Cartografia como um recurso utilizado para esse estudo.
Castellar (2011, p. 131) define a Cartografia como
[...] uma linguagem, um sistema de cddigo de comunicacgao imprescindivel a
todas as esferas da aprendizagem na educacdo geografica, articulando

fatos, conceitos e sistemas conceituais que permitem ler e escrever as
caracteristicas do territério. E a linguagem dos mapas.

Neste contexto insere-se a Cartografia Escolar que, nas palavras de Almeida
(2007), se constitui em um saber e uma area de pesquisa, que abrange
conhecimentos e préaticas para o ensino de conteddos originados na propria
Cartografia, mas conta com conceitos de diversas areas na interface entre
Cartografia, Educacéo e Geografia.

Pesquisas sobre a Cartografia Escolar e desenvolvimento da representagcao
grafica e cartografica na crianca, tiveram como precursora, Livia de Oliveira, que
elaborou sua tese sobre o estudo metodologico e cognitivo do mapa, tendo como
embasamento tedrico Jean Piaget e o desenvolvimento psicogenético na infancia.

A partir dessa tese, cresceram no Brasil pesquisas nessa tematica,
destacando-se autoras como Paganelli (1982), Simielli (1986), Almeida (1994),
Passini (1996), entre outros, que nas palavras de Nogueira (2009) buscaram aportes
na psicologia e nas teorias da educacédo e comunicacao, para alertar educadores e
professores de Geografia da necessidade do ensino do mapa nas escolas
brasileiras, consolidando assim uma valorizagdo sobre a representacao cartografica
nas praticas escolares de Geografia através da elaboracdo de metodologias,
conteudos especificos, materiais e recursos didaticos.

Almeida (2011) analisa o estado atual da Cartografia Escolar e a define como
as formas de se apresentar conteddos relativos ao espaco tempo-social, as
concepcdes teodricas de diferentes areas do conhecimento a ela relacionadas, as
experiéncias em diversos contextos culturais e as praticas com tecnologias de
informacédo e comunicagcdo, de maneira que 0s conceitos cartograficos tomam lugar
no curriculo e nos contetdos da Geografia Escolar.

Para Castellar (2011) a Cartografia Escolar constitui-se como uma opg¢ao

metodoldgica, podendo ser utilizada em todos os conteudos da Geografia, nao
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somente para entender as relagcdes estabelecidas entre a sociedade e 0 espaco,
mas também para identificar a localizacdo dos lugares, entender os conflitos e a
ocupacdo do espaco, a partir da interpretacdo das representacdes espaciais e de
codigos especificos, por meio dos mapas. Para tanto, utiliza-se dos conceitos
educacionais no momento em que estabelece uma metodologia de ensino do mapa,

visando uma aprendizagem e desenvolvimento cognitivo (FIGURA 2).

CONCEITOS CURRICULO FORMAGAO CONCEITOS

CARTOGRAFICOS DOCENTE SOCIOESPACIAIS
| — |
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Figura 2 — Cartografia Escolar
Fonte: Almeida (2007)

Os professores necessitam compreender os fundamentos tedricos da
Cartografia, dominar os principais conteudos, como as coordenadas geograficas,
escalas, projecbes, legendas, entre outros, além de entender a linguagem
cartografica, para que a pratica da Cartografia Escolar se efetive em sala de aula. A
linguagem cartografica € definida por Castellar (2011), como uma forma de
apresentar e representar a superficie terrestre e seus elementos através de um
alfabeto préprio, o qual se utiliza de signos® e simbolos®, bem como de figuras

geomeétricas (pontos, linhas e poligonos) na composi¢ao de suas mensagens.

% De acordo com Castellar (2011), signo é algo que representa seu proprio objeto. Ele s6 é signo se
tiver o poder de representar esse objeto, colocar-se em seu lugar.

® Simbolos s&o signos que se referem a objetos detonados de virtudes de uma associacéo de idéias
produzidas por uma convencédo, Ex: cor verde-esperanca (FRANCISCHETT, 2001, p.22).
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Essa linguagem procede dos estudos da Semiologia Gréfica desenvolvido por

Bertin (1967) na obra “Sémiologie Graphique: les diagrammes, les réseaux, les
cartes”, e definida por Martinelli (2008, p. 13) como

[...] um dos sistemas de signos basicos concebidos pela mente humana

para armazenar, entender e comunicar informacgdes essenciais. Como uma

“linguagem” para o olho, a representacdo grafica beneficia por suas

caracteristicas ubiquas de percepcdo visual. Como um sistema
monossémico, ela forma a porc¢éo racional do mundo da imagem.

Conforme Archela; Théry (2008), a Semiologia Gréafica esta a0 mesmo tempo
ligada as diversas teorias das formas e de sua representacdo, e as teorias da
informac&do, como a Semiologia®. Aplicada & Cartografia, ela permite avaliar as
vantagens e os limites da percep¢do empregada na simbologia cartogréfica e,
portanto, formular as regras de uma utilizacdo racional da linguagem cartografica,
reconhecida atualmente, como a gramatica da linguagem grafica, na qual a unidade
linguistica € o signo.

Martinelli (2003) considera que a linguagem cartografica tem supremacia
sobre as demais, pois demanda apenas um instante de percepcdo, a qual se
expressa mediante a construcdo da Imagem®, além de caracterizar-se como
atemporal e espacial, tornando-se assim, um instrumento de analise e de expresséo
dos conhecimentos geograficos, fazendo da Cartografia um campo de
desenvolvimento do pensamento dessa é&rea. Dessa forma, a representacao
cartografica no mapa € denominada de sistema monossémico, pois o significado de
cada signo é conhecido a priori da observagdo, o que ndo permite duvidas na hora
de interpretar o seu significado,

Francischett (2001, p.26), resgata um dos principais autores enfatizando que

Bertin formulou a linguagem grafica com um sistema de signos gréaficos
constituidos de significado (conceito) e significante (imagem grafica). Esse
autor evidencia trés relacbes entre os componentes: a diversidade
(similaridade), a ordem e a proporcionalidade. Essa relagdo consiste nos
significados da representacdo grafica que sédo expressos pelas variaveis

visuais, como tamanho, textura, valor, cor, orientacdo e formas, que sao por
sua vez significantes, para isso, a versdo monossémica das relacoes.

* «“Ciéncia geral de todas as linguagens, especialmente os signos” (CASTELLAR, 2011, p. 127).
® Forma de conjunto captada num instante minimo de percepcdo, denominado de monossémico
(MARTINELLI, 2008, p.13).
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Em consonancia com a afirmacédo, Archela; Théry (2008) consideram que o
signo (simbolo) é constituido pela relacdo entre o significante (ouvir falar de algo
como por exemplo, papel), o objeto referente (esse papel) e o significado (idéia de
papel formada na mente do interlocutor ao ouvir falar papel, um papel qualquer). Por
exemplo, num mapa do uso das terras, 0 signo constituido pelo significante "cor
laranja” tem o significado de cultura permanente. Dessa forma, 0s signos sao
construidos basicamente, com a variac¢ao visual de forma, tamanho, orientacéo, cor,
valor e granulacdo para representar fenbmenos qualitativos, ordenados ou
guantitativos, variando de acordo com o modo que sao implantados (Pontual, Linear

e Zonal), como observa-se na Figura 3.
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Forma ) d & L—%
. . 2 e
Tamanho A A /
C/l Mms /
=7\ -
Orientagéo A W M
ZIAVY 0O |—=
Uso das cores puras do espectro
Cor ou de suas combinacdes.
+ | Combinagdo das trés cores primdrias
= cian, amarelo, magenta (tricomia).
Valor DOEFZzZEm W
+
0 e
@
Granulag@o ®©@. [I%
+
Ol c = [E]

Valor da percepcao

= assoclativa ¥ seletiva O ordenada (Q aquantitativa

Figura 3 — Variaveis Visuais da Imagem
Fonte: Joly (2005)
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Martinelli (2011) destaca que aplicando as bases tedricas da linguagem
cartografica, os mapas passam a ser construidos de forma consistente, levando-se
em conta as caracteristicas visuais e as formas de manifestacdo (ponto, linha e
area) dos fenébmenos observados.

Castellar (2011, p. 125), define a importancia dessa linguagem em ambito
educacional, quando enfatiza que

[...] perceber, ver e ler sdo condi¢cbes importante para os alunos, na medida
em que devem aprender os cédigos para a leitura de mapas, entendendo
qgue os elementos graficos estruturam a gramatica da cartografia. Isto é
entender as variaveis visuais (simbolos e signos presentes no mapa) como
o texto do mapa, o que permite afirmar a existéncia de um processo de

letramento em geografia, pois os alunos passam pela compreensédo dos
conceitos geograficos por meio da linguagem cartografica.

Diante do exposto, a linguagem cartografica permite que representacdes de
fenbmenos em um mapa sejam feitos por meio de simbolos que favorecem sua
visualizacdo. Neste sentido, a leitura dos mapas € um processo essencial. Dai a

necessidade do ensino através de uma alfabetizacao.

Alfabetizacdo Cartogréfica

A alfabetizacdo cartografica consiste no processo de ensino/aprendizagem,
que possibilita o educando compreender e “ler” todas as informagdes contidas no
mapa. Nesse processo, 0 aluno deverd ser alfabetizado por meio do alfabeto
cartografico, definido por Simielli (1999), como o ponto, a linha e a area. Esses
elementos s&o abstratos, mas, no entanto, adquirem significados a partir da
representacdo no plano bidimensional, por exemplo, a montanha (ponto), a estrada
(linha) e a lagoa (area).

Almeida (2006) ressalta que o ensino de mapas na escola ndo se resume
apenas na aprendizagem do alfabeto cartografico, mas também dos conteddos

cartogréaficos. E preciso considerar:

a) Localizacdo: os mapas séo produzidos a partir de uma malha de
coordenadas (latitude e longitude) que garante a localizagcéo precisa de
qualquer ponto sobre a Terra;

b) Escala: os mapas resultam da reducdo da area representada, definida

pela proporcdo expressa na escala;
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c) Projecdo: os mapas sdo obtidos a partir da planificacdo do espaco,
relacionados com célculos matematicos estabelecidos na projecdo
cartografica usada.

d) Simbologia: os dados tematicos sdo representados através de signos,
acrescentados de cores e outras variaveis visuais da semiologia grafica
(tamanho, valor, forma, orientacdo, granulagdo e cor) cujos significados

s&o0 expressos na legenda.

No entanto, a alfabetizacéo cartografica e a leitura de mapas nédo se resumem
em apenas dominar a linguagem cartografica através do processo mecanico de (de)
codificacdo, envolvendo algumas etapas metodoldgicas basicas. Mas como
preconiza Castellar (2011), estd no estabelecimento de um novo referencial no
tratamento dos mapas em sala de aula, que passam a ser interpretados,
compreendidos, criticados, resignificados e relacionados a realidade vivida e
concebida por ele.

Oliveira (2007) propds uma metodologia para o ensino do mapa, em que a
estratégia é apresentar o conteudo -cartografico em uma forma acessivel,
respeitando o0 desenvolvimento intelectual especialmente no tocante ao
desenvolvimento cognitivo e perceptivo do espago e sua representagédo. Oliveira
(2008, p. 17) destaca que,

[...] uma metodologia do mapa ndo pode se prender unicamente ao
processo perceptivo; também é preciso compreender e explicar o processo
representativo, ou seja, € necessario que o mapa, que é uma representagéo
espacial, seja abordado de um angulo que se permita explicar a percep¢ao
e a representacdo da realidade geografica como parte de um conjunto
maior, que € o proprio pensamento do sujeito. O processo de mapear nao

pode ser desenvolver isoladamente, mas deve, sim, ser solidario com todo
desenvolvimento mental do individuo.

Conforme a autora, esse processo requer preocupacdes metodoldgicas tao
sérias quanto ao de ensinar a ler e a escrever, contar e fazer calculos matematicos.
Paganelli (2007) realizou uma revisdo completa sobre o aporte piagetiano
sobre a representacdo do espaco e foi complementada por Simielli (2007, p.90),
quando define que
[...] todo procedimento para se trabalhar a cartografia, ou suas nocdes
basicas nas séries inicias enfatiza o trabalho da criangca em um processo no

qgual ela realmente participa, para assim melhor compreender a
representacdo do espaco. Desmitifica-se assim a cartografia desenho e
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passa-se a considerar a linguagem graficamente como um meio de
transmisséo de informacéo.

Simielli (2007) enfatiza que o ponto de partida para estimular o raciocinio
espacial e a alfabetizacdo cartografica supde o desenvolvimento das nocdes

cartograficas, esquematizadas na Figura 4.

IMAGEM ALFABETO
VISAO OBLIGUAE | ¢ BIDIMENSIONALE | sy CARTOGRAFICO:
VISAO VERTICAL IMAGEM PONTO-LINHA-AREA
TRIDIMENSIONAL
COGNIGAO I
CONSTRUGAO DA PROPORGAO LATERALIDADE
NOGCAO DE ESCALA REFERENCIAS
LEGENDA ORIENTAGGES
DESMITIFICAGAO DA P Cmggec%ﬁ&m?caggg’ EI0
CARTOGRAFIA-DESENHO REPRESENTAGOES
GRAFICAS

Figura 4 — Nocdes bésicas da Alfabetizagédo Cartografica.
Fonte: Simielli (2007)

Castrogiovanni (1999) realiza um resgate teorico desse processo, em que trés
aspectos devem ser considerados:

a) os simbolos cartograficos: devem ser transmitidos para o aluno por meio do
alfabeto cartografico, ou seja, 0s signos e cores representados por meio do ponto,
dalinha e da éarea.

b) os conhecimentos da utlizagdo dos simbolos: o aluno deve
transpor/representar elementos por ele observados mediante a percepcdo da
realidade. Por exemplo, minha casa (ponto), a escola (ponto), o caminho percorrido
de casa até a escola (linha), o bairro (area), a montanha (ponto), a estrada (linha) e
a lagoa (area). Nesse processo, cabe ao professor contextualizar as no¢des basicas
da alfabetizacdo cartografica, como visdo obliqua, visdo vertical, imagem

tridimensional e a imagem bidimensional. Deve também enfatizar a construcdo da
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nocéo de legenda, a proporcéo de escala, a lateralidade, referéncias e a orientacao
espacial.

c) vivenciar e abstrair o espaco a ser representado: o professor deve trabalhar
de acordo com o nivel de desenvolvimento cognitivo do aluno, baseado em seus
conhecimentos previamente adquiridos, e sua visdo de mundo. Essa etapa perpassa
pela questado tedrica e metodoldgica adotada pelo professor. Para Castellar (2011)

[...] a didatica a ser desenvolvida em sala de aula deve considerar agfes
gue estimulem o estudo do espaco concreto do aluno, ou seja, o espacgo de
aula, o espago da escola, espaco do bairro e o importante é desenvolver a
capacidade de leitura e de comunicagdo oral e escrita por fotos, desenhos,

plantas, mapas e maquetes e assim permitir ao aluno a percepcdo e o
dominio do espaco.

Simielli (1999) propde trés possibilidades de se trabalhar com a Cartografia na
alfabetizacao cartografica:

1) Localizagdo e andlise: envolve o estudo isolado do fendmeno, fazendo uso

de cartas de analise, distribuicdo ou reparticao;

2) Correlacdo: exige a combinacdo e comparacdo de informacbes

provenientes de, no minimo, dois mapas diferentes.

3) Sintese: mostra as relacdes entre varias cartas de andlise, apresentando-

se em uma carta sintese.

Para a autora, apesar da sequéncia aconselhada de estudos nas séries da
educacdo basica ser, a alfabetizacdo cartogréfica (12 a 42 série), a
localizacdo/andlise e correlacdo (5% a 8%) e a localizacdo/andlise, correlagdo e
sintese (ensino médio), ha um “imbricamento” de contelddos e atividades em
diferentes momentos nestas etapas, considerando as necessidades e
especificidades de cada aluno.

Entretanto, a proposta que melhor se adapta aos sujeitos da pesquisa
(publico da modalidade EJA, composto em sua grande maioria por alunos adultos), é
a que propde o segmento da alfabetizacao cartografica por meio localizacdo/analise
e correlacdo de informacdes nos diversos produtos cartograficos.

Nesta etapa, o trabalho com Cartografia deve se estruturar em dois eixos:

“leitor critico” e “mapeador consciente” especificados na Figura 5.
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REPRESENTAGOES CARTOGRAFIA MAPAS

GRAFICAS MENTAIS

MAPAS MAQUETES CROQUI
CARTAS (REPRESENTAGCAO (REPRESENTACAO
PLANTAS TRIDIMENSIONAL) BIDIMENSIONAL)

RIGOR NAS REPRESENTAGOES MAIOR LIBERDADE NAS REPRESENTAGOES
(SIMBOLOS E CONVENGOES (COGNIGAD, PERCEPCAO INDIVIDUAL E

CARTOGRﬁFICAS] CRIATIVIDADE)

USUARIO:
LOCALIZAGAO/ANALISE
CORRELAGAD
SINTESE

USUARIO:
ENTENDIMENTO E PARTICIPAGAO
NO PROCESSO DE CONFECCAQ

ALUNO
MAPEADOR
CONSCIENTE

ALUNO
LEITOR CRITICO

Figura 5 — Cartografia no Ensino da Geografia.
Fonte: Simielli (1999)
Org.: Silva, V. O. da

No primeiro eixo, trabalha-se com o produto cartografico ja elaborado, tendo
um aluno leitor critico no final do processo. Consideram-se basicamente trés
grandes produtos: os mapas, as cartas e as plantas, de uma escala menor para a
escala maior nos trés niveis de leitura (analise, correlagédo e sintese). Para Simielli
(1999, p. 102) “[...] a resultante final serd o aluno leitor critico. Portanto, neste
encaminhamento o aluno tera condicbes de retirar dos mapas os elementos
fundamentais para a leitura das informacdes representadas”.

No segundo eixo, os alunos devem trabalhar com imagens tridimensionais e
bidimensionais, por intermédio de maquetes e croquis. Nesse momento, o aluno
participara ativamente do processo de mapeamento, tornando-o um mapeador
consciente.

Similelli (1999) afirma enfaticamente que o trabalho com maquetes néo é
apenas a sua confeccdo, mas a possibilidade de uma ferramenta para a correlacao.
Quando trabalhada sobre a maquete, se torna mais facil o entendimento das
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correlagfes no espaco fisico e as a¢des antropicas, além dos conceitos e contetdos
cartograficos aplicados a um plano tridimencional.
Outra forma sdo os croquis, sendo representacdes bidimensionais definidos
por Simielli (1999, p. 105) como,
[...] uma representagdo esquematica dos fatos geograficos. Ndo € um mapa,
ndo se destina a ser publicado, tem um valor interpretativo de expor
questdes. [..] N&o €& uma acumulacdo de signos, mas a escolha

amadurecida dos elementos essenciais que se articulam na questdo
tratada.

O croqui representa a compreensdo do aluno sobre determinado fenémeno,
sua percepcao individual e sua leitura de espaco, demonstrando sua criatividade e
nivel cognitivo.

Neste sentido, o professor pode utilizar-se das diversas metodologias para o
processo de alfabetizagdo cartografica, estando atento para as capacidades de cada
idade e suas experiéncias pessoais. Segundo o proposto no Caderno EJA Geografia
(2008), a partir de situacdes em que compartilhem e explicitem seus conhecimentos,
o professor pode criar outras, nas quais 0s educandos esquematizem e ampliem
suas idéias de distancia, direcdo e orientacdo. Para essa finalidade deve-se
aproveitar as experiéncias praticas dos alunos as que eles dominam e vivenciam no
seu cotidiano.

Dos conceitos, ora mencionados, pode-se afirmar que no processo de
alfabetizacdo cartografica, € essencial considerar quais sdo as categorias da
Geografia mais adequadas. O espaco deve ser objeto central de estudo e as
categorias devem ser abordadas como seu desdobramento. Observa-se entéo, de
acordo com Castellar (2011, p.132) que o trabalho do professor ndo é apenas
elaborar uma proposta didatica que garanta a construcdo de conceitos e a relagcéo
entre 0s conceitos que estruturam o raciocinio geografico. Sua tarefa maior sera
organizar o material didatico, estruturar o numero de aulas com 0s respectivos temas
baseados em uma metodologia e teoria educacional.

Encerra-se esse capitulo com as palavras de Castellar (2011) quando afirma
que os estudantes observam o mundo por meio de diferentes linguagens, estéo
interconcectados e possuem certas percepcdes da superficie terrestre. Neste
sentido, trabalhar com a linguagem cartografica, como forma de representacdo e
expressdo dos fendmenos socioespaciais em sala de aula, proporciona uma

aprendizagem mais significativa, promove a reflexdo sobre a realidade vivida, e
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permite que os alunos estabelecam relacdes entre o cotidiano e os conteldos, pois
o0 conhecimento ndo se restringe somente a sala de aula, mas perpassa todas as
esferas da vida social. Cabe ao professor, portanto, contextualizar as nocdes
basicas da alfabetizacéo cartografica com a realidade do aluno, utilizando para tanto

os diferentes materiais didaticos disponiveis, incluindo os OA.

1.3 A concepgéao Sociointeracionista

De acordo com Almeida (2006), conhecer a forma como os alunos percebem
e representam o espaco é essencial para a elaboracdo de atividades de ensino que
contribuam para a aquisicdo gradativa dos diferentes modos de representagcéo
espacial.

Moura (1998 apud PALANGANA, 2001) afirma que soO é possivel entender os
adultos e seus consequentes processos de aprendizagem, compreendendo como
ocorre o desenvolvimento da sua inteligéncia, como eles se apropriam de
instrumentos produzidos historicamente pela cultura em que estdo inseridos e o0s
internalizam ao longo de suas evolucdes biologicas e culturais, e se tornam
responsaveis pela consolidacédo ou ndo de determinados comportamentos.

Nessa pesquisa buscou-se, compreender a contribuicdo da teoria proposta
por Lev S. Vygostky (1896 - 1934), que iniciou seus estudos na psicologia em 1924,
e junto com os seus colaboradores, elaborou a teoria histérico-cultural, também
denominada de sociointeracionista. Salienta-se que seus estudos nao foram
desenvolvidos inicialmente como uma teoria pedagogica ou de aplicacdo direta a
acdo educativa, porém sua teoria transcendeu a &rea da psicologia e tornaram-se
aplicadas a pedagogia através de estudos do desenvolvimento e da natureza do
comportamento humano.

Nas palavras de Oliveira (1997), ha trés pressupostos que fundamentam sua
teoria, especificados em:

A concepcdo materialista: determina que as funcbes psicoldgicas estédo
baseadas no funcionamento do cérebro e definem as possibilidades e limites do

funcionamento psicologico do homem (processos psicologicos naturais);
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« O fundamento sdcio-historico: explica que o homem so funciona no contexto
sécio-historico, a partir de uma interacdo cultural que faz desenvolver as funcdes
superiores (atencdo, memoria, percepcdao, abstracdo, conceitos cientificos e
pensamentos);

e O funcionamento mediado: o desenvolvimento ndo se faz por acesso direto

do sujeito com o objeto, mas na sua mediagcao com os significados.

Grande parte de suas teorias se baseava nos pensamentos marxistas,
segundo o qual o homem atua sobre 0 meio utilizando instrumentos no processo do
trabalho. Esses artefatos permitiram que o homem dominasse a natureza e, com 0
desenvolvimento da linguagem, através da fala, permitiu-lhe dominar os préprios
processos mentais. Vygostky (1991) afirma que todo comportamento humano
encontra sua origem em reacfes a estimulos vindos do mundo exterior, porém
aceitava a base genética e biolégica de muitos processos fisiolégicos e psicologicos
humanos.

Para os autores Veer; Valsiner (2001), o comportamento possui uma base
genética com origem na evolucdo bioldgica, a qual estaria restrita aos processos
inferiores, do mesmo modo que 0s processos superiores desenvolvem-se na historia
e sado dominados pelo sujeito em um processo de interacdo social. A base genética
e a evolugcdo biolégica do comportamento humano detém um papel limitado.
Conforme Veer; Valsiner (2001, p.85)

[...] os instrumentos, portanto, podem ser chamados de sociais em dois
sentidos: eles foram desenvolvidos na histéria por grupos sociais de

pessoas em convivio e tem que ser dominados por toda crianca individual
novamente, em um processo de interacéo social.

Dessa concepc¢ao, pode-se inferir que os instrumentos culturais e 0s signos
Sado0 meios sociais e originaram-se na historia da humanidade como produto da
convivéncia em grupos e, num processo dialético, terdo que ser dominadas
novamente por cada crianga em desenvolvimento.
Resgata-se novamente Veer; Valsiner (2001, p. 85), quando os autores
enfatizam que
[...] o desenvolvimento de fungdes psicologicas superiores s6 e possivel ao
longo das vias de seu desenvolvimento cultural, quer prossiga pela linha do

dominio de meios culturais externos (fala, escrita, aritmética) ou pela linha
do aperfeicoamento interno das préprias funcbes psicoldgicas (atencao
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voluntaria, memoria légica, pensamento abstrato, formagéo de conceitos,
vontades, etc..).

Nesse sentido, pode-se afirmar que o desenvolvimento ocorre em duas
vertentes: a primeira, com 0S processos haturais ou elementares, de origem
biolégica e, a segunda, com as funcdes psicoldégicas superiores, de origem
sociocultural.

Moura (1998) afirma que as funcOes psicolégicas superiores além de se
desenvolverem de forma interfuncional, como sistemas de fun¢bes, sdo mediados
por signos.

E necessario observar que o desenvolvimento é um processo gradual e
progressivo com caracteristicas bioldgicas, fisioloégicas e psicolégicas proprias.
Portanto cada uma dessas fases deve ser entendida como tal.

Moura (1998) afirma que, na teoria vygostkyana, a relagdo entre o
aprendizado e o desenvolvimento desvincula totalmente a concepcédo de
aprendizado da evolucao cronoldgica, ou de fatores biolégicos, como a prontidao e a
maturacdo. A aprendizagem pode ocorrer a qualquer momento, pois provem das
influéncias culturais.

A relacdo entre a educacédo e o desenvolvimento se estabelece no proprio
aluno, pois, com a experiéncia pessoal, ocorre a formacao de novas aprendizagens.
O papel do professor, entdo, € o de organizar o ambiente de aprendizagem, uma
situacdo de intervengcdo pedagdgica pautada na interagdo, para que o aluno ndo
receba passivamente o conteudo. Isso se justifica pois, como afirmou Vygotsky
(1991), a aprendizagem e o desenvolvimento estdo atrelados de duas maneiras
distintas: a linha do desenvolvimento natural, ou seja, 0s processos de crescimento
e maturacdo e a linha do desenvolvimento cultural, ou do dominio dos meios e
instrumentos culturais.

A aprendizagem escolar e o desenvolvimento sdo processos distintos e nao
podem ser confundidos, porém o desenvolvimento ndo pode ser visto de forma
isolada em relagdo ao processo de aprendizagem, uma vez que a relacdo entre
esses dois processos € altamente complexa.

Vygotsky (1991, p. 101) ao realizar uma analise sobre essa relacdo afirma
que,

[...] aprendizagem ndo € desenvolvimento: entretanto, o aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e pde em
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movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra forma,
seriam possiveis de acontecer.

A aprendizagem capacita os processos de desenvolvimento. O ensino sO é
efetivo quando aponta para o caminho do desenvolvimento, e o professor cria
basicamente as condi¢cdes que determinados processos cognitivos se desenvolvam,
sem implanta-lo diretamente. A instrucdo constroi-se sobre fung¢des psicoldgicas que
ainda ndo amadureceram.

Desse modo, a aprendizagem é resultante da interacdo do sujeito com o
objeto do conhecimento, que ndo se reduz ao objeto concreto, mas inclui o outro, a

familia, a escola, caracterizado como meio fisico e social, conforme a Figura 6.

APRENDIZAGEM

- < Meio
Sujeito 4 D Objeto de D e
ativo/cognitivo conhecimento ggggle

> APRENDIZAGEM <}———!

Figura 6 — Relacéo Sujeito/Objeto
Fonte: Valente (1993)

Com base nessas concepcoes, torna-se necessario a insercdo do conceito de
ZDP (FIGURA 7). Para Vygotsky (1991), a ZDP € a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real, que compreende as fun¢des mentais que se estabeleceram
de acordo com ciclos de desenvolvimento ja completados, determinados pela
capacidade de solucionar problemas de forma independente e, o nivel de
desenvolvimento potencial, que compreende a aprendizagem mediada, determinado
através da solucao de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colaboracdo
de uma pessoa mais capacitada.
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DESENVOLVIMENTO ZONADE DESENVOLVIMENTO
REAL DESENVOLVIMENTO POTENCIAL
0 PROXIMAL 0
CICLOSDE APRENDIZAGEM
DESENVOLVIMENTO MEDIADA
Capacidadede Capacidadede
resolver resolver
problemas problemascoma
independentemente ajuda do mediador

Figura 7 — Zona de Desenvolvimento Proximal.
Org.: Silva, V. O. da, 2010.

Vygostky (1991, p.97) afirma que “[...] a ZDP define as funcdes que ainda nao
amadureceram, mas que estdo em processo de maturacdo, funcdes que
amadurecerdo, mas gue estao presentemente em estado embrionario”.

Sao as aprendizagens que ocorrem na ZDP que fazem com que o sujeito se
desenvolva. O desenvolvimento e a aprendizagem, mediante a interacdo entre os
sujeitos, potencializam o desenvolvimento e tais processos sdo indissociaveis. E
justamente nesta zona que a aprendizagem vai ocorrer.

A interacdo social é um processo mediado tanto por signos como por sujeitos,
que potencializa o desenvolvimento humano. Nesse sentido, a mediacdo €
fundamental para a aprendizagem. Entende-se, genericamente, por mediacdo “o
processo de intervencdo de um elemento intermediario numa relacdo; a relacao
deixa, entdo, de ser direta e passa a ser mediada por esse elemento”. (OLIVEIRA,
1997, p. 26).

Segundo Kerley (2002), a mediacdo ocorrendo fora da ZDP, ndo produziria
nenhum desenvolvimento, pois, ou 0 aprendiz ja sabe o que esta sendo proposto
pelo mediador, ou ndo é capaz de entender o que o mediador esta sugerindo.

O acesso € mediado com o auxilio do que Ferraz (2004) denomina de
‘recortes do real’ e sofre a conducdo através dos sistemas simbdlicos existentes no
sujeito o que significa declarar a constru¢cdo do conhecimento como uma interacéo

mediada por vérias relacdes.
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A aprendizagem é um processo relacionado ao ensino, que proporciona o
desenvolvimento na ZDP. Partindo da concepcao de que a promogéao da intervencéo
pedagogica ou da situacao de ensino e aprendizagem em aula é dever do professor,
entende-se que ele possui um papel fundamental no processo escolar: ser
mediador. E o professor quem possibilita a interag&o entre os alunos e entre eles e o
objeto de conhecimento.

Moura (1998) acrescenta que a mediacdo ndo ocorre somente na figura do
professor, mas também pelos procedimentos e recursos pedagogicos utilizados, pois
ao serem apropriados pelos educandos, transformam-se em instrumentos
psicolégicos necessarios para a transposi¢éo do nivel natural para o cultural.

Masetto (2000, p. 45) refere-se a mediacédo pedagogica como

[...] atitude ou o comportamento do professor que se coloca como um
facilitador, incentivador ou motivador da aprendizagem, que se apresenta
com a disposicdo de ser uma ponte entre o aprendiz e sua aprendizagem -

ndo uma ponte estatica, mas uma ponte “rolante”, que ativamente colabora
para que o aprendiz chegue aos seus objetivos.

O processo de desenvolvimento, isto é, a passagem dos processos naturais
para 0S superiores, acontece no momento em que 0 sujeito se utiliza de signos,
também denominados de instrumentos psicologicos, e os internalizam gerando um

desenvolvimento cognitivo, como se observa na Figura 8.

INSTRUMENTOS
(Linguagem, Célculos, Desenhos, Mapas, Signos,...)

4

TRANSFQRIVIA(;OES E> INTERNALIZADOS E> ) ORIGEM
BIOLOGICAS SOCIO-CULTURAL

3 4 3

PROCESSOS E> DESENVOLVIMENTO E> FUNGOES PSICOLOGICAS
ELEMENTARES COGNITIVO SUPERIORES

Figura 8 — Relacéo do Desenvolvimento Cognitivo.
Org.: Silva, V. O. da, 2010.
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Para Moura (1998), a transformacao dessas funcbes ocorre em forma de
saltos qualitativos a partir da utilizacdo de instrumentos ou dispositivos artificiais que
vao atuando sobre as estruturas psicologicas dos sujeitos ao longo do
desenvolvimento da espécie humana. “Esses instrumentos psicolégicos séo criagdes
artificiais; destinam-se ao dominio dos processos psiquicos proprios ou alheios”.
(VYGOSTKY, 1991, p.93).

Veer; Valsiner (2001, p. 242) coadunam-se com as idéias de Vygostky
quando afirmam que

[...] os seres humanos inventaram um conjunto de instrumentos culturais,
gue podem ser considerados como estimulos-meios ou signos. Com a ajuda

desses signos, eles dominaram seus proprios processos psicolégicos,
melhorando imensamente o seu desempenho.

A inclusdo de um signo em um ou outro processo comportamental reforma
toda a estrutura da operacao psicologica, assim como a inclusdo de um instrumento
reforma toda a estrutura de um a operacgao de trabalho.Dentre os signos podem-se
citar a linguagem, calculos, escrita, diagramas, desenhos, signos convencionais,
mapas, entre outros. Esses instrumentos que no inicio do desenvolvimento, na
infancia, sdo oferecidos pelo outro, ao longo do desenvolvimento passam a ser
internalizados, destaca-se assim a importancia do processo de mediacao.

Nesse sentido, a teoria sociointeracionista proporciona um referencial teérico
aplicado as questdes pedagdgicas. Destaca a importancia do desenvolvimento das
funcdes psicoldgicas superiores, que ocorre na ZDP, através da mediacdo da
escola, do professor e dos demais instrumentos psicologicos e pedagdgicos. O que
incita uma reflexdo profunda sobre capacidade de desenvolvimento dos alunos

adultos nas possibilidades do processo educativo.

1.4 Educacéo de Jovens e Adultos

Para entender a atual caracteristica dessa modalidade de ensino, é
imprescindivel realizar uma breve contextualizacdo no cenario nacional, visando
conjeturar sobre as questbes do pensamento pedagdgico, das politicas publicas,

bem como as principais caracteristicas dos alunos dessa modalidade de ensino.
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A EJA reflete a realidade do sistema educacional brasileiro, marcado pela
exclusdo social ao longo da histéria, principalmente daqueles sujeitos que néo
tiveram a oportunidade de ingressar ou permanecer na escola em tempo regular.

Desde a primeira constituicao brasileira, em 1824, no periodo Imperial, até a
Republica, o ensino de adultos sempre foi marginalizado devido ao favoritismo a
uma elite cultural que crescia, cada vez mais, revelando a contradicdo do que era
proposto e o realizado em termos de educacdo no Brasil. Apesar de ser uma
modalidade de ensino defendida por meio de uma legislacdo, ela tornou-se
preocupacao no ambito do Governo Federal a partir de 1947, com o fim da ditadura
Vargas.

Para os estudos de Haddad; Di Pierro (2000, p.110)

[...] até esse periodo, a preocupacdo com a EJA praticamente ndo se
distinguia como fonte de um pensamento pedagdgico ou de politicas
educacionais especificas. Isso s6 viria ocorrer em meados da década de

1940. Havia uma preocupacdo geral com a educacdo das camadas
populares, normalmente interpretada como instrucéo elementar de criancas.

Esse periodo pode ser caracterizado pela estruturacdo de leis e politicas
publicas voltadas para a organizacdo e efetivagcdo dessa modalidade de ensino,
onde o Estado assume suas atribuicdes, principalmente das condi¢cbes de
infraestrutura.

Porém, somente no periodo que se inicia em 1958, € que pode-se observar
desenvolvimento de uma pratica pedagoOgica efetiva para essa modalidade de
ensino, bem como a sua renovacdo. Como marco inicial tem-se o segundo
Congresso de Educacédo de Adultos, quando varios presentes fizeram criticas aos
cursos, a inadequacao dos métodos de ensino e a desqualificagdo profissional além
dos baixos saléarios.

No relato de Jensen (2008, p.32)

[...] o trabalho de Paulo Freire, nesse mesmo congresso, foi marcante, pois
ele propunha uma mudanca significativa nos métodos e processos de
alfabetizacdo para adultos, proporcionando a troca do discurso explanatério
pela discusséo grupal, procurando oferecer oportunidades para aqueles que

se alfabetizassem viessem a se tornar cidaddos conscientes e com
participacdo da vida politica no pais.

Nessa critica feita pelos educadores, buscaram-se 0s principios de
dialogicidade e interagdo soécio-histérica. Esses principios direcionaram 0S novos
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métodos de educacdo propostos por Freire, transformando radicalmente o conceito
de Educacéo no Brasil e em varios paises do mundo.

ApOs esses 0s avancos na releitura dos processos educativos, iniciou-se um
periodo de turbuléncia politica, caracterizada por governos ditatoriais, quando ocorre
novamente um retrocesso aos avang¢os adquiridos durante as décadas anteriores.

Ribeiro (1997) relata que, paralelamente, outros grupos dedicados a
Educacdo Popular continuaram os postulados de Paulo Freire em experiéncias
isoladas, vinculadas a movimentos em oposicao ao regime militar, e que, com a
aproximacao da abertura politica, foram se ampliando, de forma a se comunicarem e
trocarem experiéncias, reflexdes e articulagdes. “[...] Sob a dominacéao da ‘educacgao
popular’, entretanto diversas praticas educativas de reconstituicao e reafirmacao dos
interesses populares inspiradas pelo mesmo ideario das experiéncias anteriores
persistiram” (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 115).

A questdo da cidadania na década de 80, aliada com a luta pela
redemocratizacdo, influenciou fortemente a politica e a sociedade. Houve um
aumento dos movimentos sociais com demandas e mobilizacbes que perpassaram o
setor da educacéo. Dentre elas pode-se destacar a busca pela a expanséo e acesso
a EJA, caracterizando um novo olhar para essa modalidade de ensino.

A partir da Constituicdo Federal de 1988 e da LDB/1996, a EJA passou a ser
entendida ndo mais como suplementar, mas como um direito na busca para a
construcdo de uma sociedade mais justa, tendo como principio a garantia do
exercicio da cidadania.

A Constituicdo Federal de 1988 materializou o direito das pessoas jovens e
adultas a educacédo fundamental e responsabilizou o Estado por sua oferta publica,
gratuita e universal. Em seu artigo 208, enfatiza que

O dever do Estado com a Educacgédo devera ser efetivado mediante garantia

de ensino fundamental obrigatério e gratuito, assegurada inclusive a oferta
para todos os que a ele nao tiveram acesso na idade prépria.

A Nova LDB 9394/96 confere, no Titulo V (dos niveis e modalidades de
ensino), capitulo Il (da Educacéo Basica), a se¢ao V (da EJA), o espaco legal como
modalidade da Educacdo Basica nas etapas Fundamental e Média. Em seu
paragrafo primeiro assinala que

Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos,
gue ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades



46

educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do aluno, seus
interesses, condi¢des de vida e de trabalho, mediante cursos e exames.

Tomando como base a LDB, essa nova concepcao obteve um avanco
significativo a partir de maio de 2000 quando foi aprovado o parecer 11/2000, que
regulamenta as diretrizes curriculares nacionais para a EJA. De acordo com Soares
(2002), esse parecer € essencial para o entendimento dos aspectos da
escolarizacédo na EJA, explicitados em 10 itens, dentre eles as suas func¢des:

* Funcdo Reparadora: significa reparar o acesso a um bem (direito)
negado, com o auxilio de uma escola de qualidade e o reconhecimento de
igualdade.

* Funcao Equalizadora: significa a redistribuicdo, igualdade de acesso e
permanéncia em ambiente escolar por agueles alunos que tiveram uma interrupgao
forcada, seja pela repeténcia ou evasao.

 Funcdo Qualificadora: ¢é a funcdo “por exceléncia”, significa a
necessidade de atualizacdo e de aprendizagens continuas. E partir dessa funcéo
gue se calcam as praticas pedagdgicas e a pesquisa em questdo. “Mais que uma
funcéo, ela € o proprio sentido da EJA. Ela tem como base o carater incompleto do
ser humano cujo potencial de desenvolvimento vai além dos quadros escolares”
(SOARES, 2002, p.41).

Dando sequéncia a essa nova perspectiva pedagogica, em ambito nacional, o
Ministério da Educacdo cria em 2004, a SECAD. Esta secretaria tem como
preocupacao respeitar e valorizar a diversidade da populacéo, garantindo politicas
publicas como instrumentos de cidadania e de contribuicdo para a reducdo das
desigualdades.

Nesse breve histérico realizado, pode-se destacar que ao longo do tempo
houve a alteracdo da responsabilidade pela EJA, ora pelo setor publico ou por
organizacdes sociais. Mais que uma questdo politica, essa modalidade de ensino
insere-se na reivindicacdo popular e esta atrelada aos movimentos sociais.

A escola para EJA atualmente pode ser caracterizada por trés grandes
perspectivas: a escola como espaco de sociabilidade, a escola como espaco de
transformacao social e a escola como espaco de construcdo do conhecimento.

A concepcéo escolar do conhecimento na EJA perpassa os adquiridos nas
demais esferas e espacos da sociedade, isso acontece porque a escola é parte da
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sociedade. Como tal, o0 que acontece nela repercute na sociedade e vice-versa,

conforme se observa na Figura 9.

Figura 9 — Espagos de construgdo do conhecimento.
Fonte: SECAD (2006)

O papel da EJA vai muito além do ensinar a ler e escrever palavras. Na
colocacéo de Freire (1991, p. 106), se responsabiliza pela interacdo do homem com
um mundo:

Dai que no horizonte da alfabetizacdo de adultos, por exemplo, eu me ache,
desde faz muito tempo, insistindo no que venho chamando de “leitura do

mundo e leitura da palavra”. Nem a leitura apenas da palavra, nem a leitura
somente do mundo, mas as duas dialeticamente solidarias.

A mediacdo torna-se primordial no processo de ensino e aprendizagem,
ocorrendo em nivel do professor, na forma de tratar o conteudo de Geografia e
Cartografia, proporcionando que o aluno compreenda a analise do espacgo e, por
conseguinte consiga representa-lo através da codificacdo e decodificacdo. Destaca-
se ainda que as técnicas e materiais didaticos usados para favorecer essa
aprendizagem também podem ser trabalhados em uma perspectiva de mediacao
pedagdgica.

As formulacdes propostas por Freire vém de encontro com esses
guestionamentos. Para Moura (1998), o que Freire pretendia era que, pela educacgéo
e pela alfabetizacdo, os educadores, mediados por uma relacdo dialdgica e
ajudados pelos recursos didatico-pedagdgicos de ‘codificacdo’ e ‘decodificacao’,

possibilitassem aos sujeitos um aprendizado que contribuisse de forma consciente
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no seu processo de desvelamento da realidade, para que pudessem se organizar
pelas transformagdes da sociedade.

A autora afirma que ele acreditava que, como Vygostky, pela transformacéo
de pensamento, da formacé&o de conceitos, e de outras formas de comportamento,
resultados das relagbes culturais propiciadas pela escola, como a principal
instituico dentre outras instituicdes culturais, seriam possiveis formas de
intervencdes na sociedade, com o auxilio de acdes planejadas e deliberadas, que
possibilitem mudancas neles mesmos e nas condi¢des histérico-culturais.

Desse modo, para Beisiegel (1996), os proprios rumos que a EJA busca
nestes novos tempos estdo relacionados com as inovagdes tecnoldgicas, num
movimento de luta globalizante, em que o conhecimento conduz a autonomia da
propria sobrevivéncia. Haddad; Di Pierro (2000, p. 128) afirmam que

[...] a extrema valorizacdo na educacdo nas sociedades pés-industriais esta
relacionada a aceleracdo da velocidade da producdo de novos

conhecimentos e a difusdo de informacgbes, que tornam a formacado
continuada em valor fundamental para a vida dos individuos.

Apesar de todo o esfor¢co desenvolvido no setor da educacgéo, o que observa-
se na pratica é a deficiéncia de recursos e materiais didaticos para serem utilizados
em sala de aula, bem como diferentes metodologias de ensino. O ensino escolar de
Geografia na EJA necessita de acréscimo de materiais didaticos complementares
visando facilitar a aprendizagem com praticas pedagdgicas atraentes e condizentes
com a atual realidade tecnoldgica.

Haddad; Di Pierro (2000) coadunam-se com essas concepc¢fes quando
afirmam que o Brasil estd integrado cultural, tecnolégica e economicamente a
sociedade pés-industriais, e que comporta dentro de si realidades tao desiguais que
fazem com que as possibilidades e desafios da educacdo permanente também
estejam colocados para extensas parcelas da populacdo. O desafio maior,
entretanto, sera encontrar caminhos para fazer convergir as metodologias e praticas
da educacéo continuada em favor da superacéo.

A disciplina da Geografia insere-se nesse ambiente de profundas
transformacdes e tem como objetivo e desafio, preparar o aluno para viver em
sociedade permitindo que analise o cotidiano geograficamente e construa uma

consciéncia espacial dos fatos e fenbmenos.
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Pontuschka (1999) afirma que alguns aspectos devem ser considerados para
a realizacdo de uma prética pedagdgica relevante. Nesse sentido enfatiza que o

professor deve:

a) Dominar o conhecimento geogréfico a ser ensinado;

b) Dominar o método de construcéo da Geografia,;

c) Conhecer os diferentes documentos e linguagens aplicadas a apreensdo do
conhecimento geografico (mapas, videos, sites, softwares, OA, entre outros);

d) Realizar a leitura analitica do espaco geografico;

e) Buscar a interdisciplinaridade.

Portanto, como definido na Proposta Curricular para a Geografia na EJA
(BRASIL, 2002), ndo basta ao professor dominar o conhecimento geografico para
desempenhar seu papel em sala da aula. Ao selecionar os conceitos e categorias de
analise geografica que serdo objeto de ensino e pesquisa nas diferentes séries da
EJA, o professor precisa ter clareza sobre como e para que ensinar Geografia. Para
tal, precisa da competéncia para agir com eficacia pedagdgica tanto na perspectiva
do ensino como na da aprendizagem de cada aluno, respeitando as diferencas
sociais, culturais e politicas do grupo de jovens e alunos de sua turma. Trata-se de
uma competéncia que exige do professor, conhecimentos da histéria do pensamento
geografico e de suas contradicbes. Deve considerar também a historia da educacéao,
da psicologia da aprendizagem, das metodologias de ensino, linguagens e métodos,
bem como dos recursos didaticos a serem utilizados em sala de aula.

1.5 Objetos de Aprendizagem

Ao refletir sobre o espaco geografico e as relacdes sociais, percebe-se uma
grande mudanca estrutural. A sociedade passa a ser definida, conforme Santos

(2008), como um meio técnico-cientifico e informacional’, onde o avanco do

® “Quando nos referimos as manifestacdes geograficas decorrentes dos novos progressos, nao &
mais de meio técnico que se trata. Estamos diante de algo novo, a que estamos chamando de meio
técnico-cientifico-informacional”. (SANTOS, 2008, p.238).
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conhecimento cientifico e o uso das ferramentas proporcionaram a evolugdo da
tecnologia, o desenvolvimento das midias e a popularizacdo da Internet. Da mesma
forma, alteraram-se os meios de trocar informacdes, registrar fatos, expressar idéias
e emocoes.

ApoOs as reflexdes nos topicos anteriores, quer-se agora demonstrar a
importancia das tecnologias na educacéo, pois a mudanca nas relagdes e no padrao
social se reflete em ambito escolar, caracterizada pela dicotomia existente entre uma
geracdo de alunos que convivem diariamente com as tecnologias, utilizando
computadores, jogos, e-mails, conversas virtuais, e 0s que ainda nao tiveram
acesso.

Neste sentido, estruturou-se o conceito das Tecnologias da Informacédo e
Comunicacao (TICs) que correspondem a todas as tecnologias que interferem e
mediam 0s processos informacionais e comunicativos dos seres. Ainda, podem ser
entendidas como um conjunto de recursos de hardware, software e rede de
computadores (BEHRENS, 2006).

A integracdo das TICs com os processos educacionais, o ensino da Geografia
e Cartografia na EJA, representam uma condicdo “sine qua non” para o
desenvolvimento da cidadania e do trabalho, na preparacdo do cidadao, tornando-o
apto para enfrentar os desafios do cotidiano, dando condi¢bes para se posicionar
criticamente e transformar sua realidade social.

Nas palavras de Moran (2006), na educacéao o foco, além de ensinar, € ajudar
a integrar ensino e vida, conhecimento e ética, reflexdo e acdo, a ter uma visédo de
totalidade. Educar é ajudar a integrar todas as dimensdes da vida, a encontrar nosso
caminho intelectual, emocional, profissional, que realize e que contribua para mudar
a sociedade em que se vive.

De acordo com Behrens (2006, p.96),

Os professores e os alunos podem utilizar as TICS para estimular o acesso
a informacdao e a pesquisa individual e coletiva, favorecendo processos para
aumentar a interacdo entre eles. A rede informatizada cria a possibilidade
de exposicdo e de disponibilizacdo das pesquisas aos alunos, de maneira
mais atrativa e produtiva, da demonstracao e da vivencia de simulagéo por

textos e imagens, facilitando o discernimento e o envolvimento dos alunos
com problemas reais da sociedade.

Valente (1993) afirma que a referéncia feita a tecnologia aplicada a educacéo
apresenta um significado mais amplo do que uma simples ferramenta, tendo uma

relacdo inexoravel entre métodos educacionais, comunicagdo, psicologia, e todos 0s
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meios disponiveis para se chegar efetivamente ao aprendizado consistente e a

formacao do sujeito em sua totalidade (FIGURA 10).
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Figura 10 — Significado da Informéatica aplicada na educacao.
Fonte: Silva (2010)

Mercado (1998) ressalta que, com as tecnologias pode-se desenvolver um
conjunto de atividades com interesse didatico-pedagdgico, permitindo o
desenvolvimento de ambientes de aprendizagem centrados em atividades dos
alunos, na importancia da interacdo social e no desenvolvimento de um espirito de
colaboracédo e de autonomia dos educandos.

Valente (1993, p.12) enfatiza que

[...] o uso do computador na educacdo tem como objetivo promover a
aprendizagem dos alunos e ajudar na construgdo do processo de
conceituacao e no desenvolvimento de habilidades importantes para que ele

participe da sociedade do conhecimento e ndo simplesmente facilitar o seu
processo de aprendizagem.

E nesse contexto que, baseada em concepcbes epistemoldgicas
convergentes voltadas para o estudo da aprendizagem mediada e apoiada pela
tecnologia, se inicia no Brasil a produgdo de materiais educacionais digitais,
denominados de Objetos de Aprendizagem.

Sua definicdo possui forte influéncia de estudos americanos e tem sua origem

em um ensaio sobre a tecnologia e o comportamento humano, onde Gerard (1967)
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7

afirma que “[...] a minha principal preocupacdo neste ensaio é sobre o enorme
impacto da tecnologia na educacéo, e em todas as facetas da nossa vida”.

Gerard (1967, p. 220) elaborou o conceito de Aprendizagem Assistida por
Computador (CAL) definindo a influéncia da tecnologia na producéo e utilizacao de
materiais educativos e a possibilidade de aprendizagem em meio digital,

CAL esta penetrando rapidamente nas escolas, explorando com grupos
especiais( vocacional e profissional), e flertando com as comunidades em
geral. [...] estdo envolvidos: a construgao do curriculo; arranjos para premiar
a criacao e disseminacédo de materiais CAL; desenvolvimento de bancos de
dados compartilhados, a criagdo de redes de informacdo compativel e
conveniente; exploracdo dos problemas de cooperacdo generalizada de
instituic6es e professores na producéo e utilizacdo de materiais educativos;
integracdo produtiva livros, registros sonoros, filmes, materiais de video,
qualquer forma de experiéncia coletiva de criagdes em computador

mobilizando recursos. Incluiu também: melhor compreenséo do processo de
aprendizagem e da melhor forma de auxiliar a aprendizagem.

Dois anos ap0s a primeira publicacdo, Gerard (1969, p. 575) confirma suas
proposi¢cdes quando afirma que

[...] o sistema de computador oferece a cada aluno uma oportunidade, uma

liberdade e orientacdes individualizadas na velocidade em que ele trabalha,

no material com o qual ele trabalha e em seu modo de operacéo, em funcéo
da sua habilidades e seu passado histérico e preferéncias idiossincraticas.

Porém, de acordo com Polsani (2010), a denominacdo do termo Learning
Object é creditada a Wayne Hodgins em 1994, quando criou o grupo de pesquisa
chamado CEDMA (Arquiteturas de Aprendizagem (APIs) e Objetos de
Aprendizagem). Wayne comecou sua carreira como educador de jovens, adultos e
profissionais, no ensino do desenho industrial e tecnologia em Vancouver, Canada.
Atuando como presidente do LTSC, tem desempenhado um papel-chave no trabalho
com os educadores e formadores em todo o mundo em novos modelos de
aprendizagem, sistemas de gestao, e o papel da tecnologia na aprendizagem.

Devido a abrangéncia e importancia da temética, o termo OA popularizou-se
em diversas producdes, muitas vezes reduzido a mero slogan. Neste sentido Willey
(2000) afirma que o LTSC do IEEE’ foi formado em 1996, para facilitar a adocao
comum da proposta de OAs, para desenvolver e fornecer padrdoes técnicos

credenciados, praticas recomendadas e guias para o aprendizado da tecnologia.

7 Maior associagao profissional do mundo dedicada ao avan¢o da inovacao tecnoldgica e exceléncia
para o beneficio da humanidade, através de publicacbes, conferéncias, padrdes de tecnologia e
atividades profissionais e educacionais (IEEE, 2010).
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Um dos principais projetos desenvolvidos no Brasil envolvendo os OA teve
inicio em 1997, a partir do acordo Brasil - Estados Unidos, que versava sobre o
desenvolvimento da tecnologia para uso pedagogico. Por meio da parceria entre
SEB e a SEED, em 1999 criou-se a Rede Internacional Virtual de Educacéo
(RIVED), que se expandiu e alcangou as universidades que produziram conteudos
em diversas areas de conhecimento, para o ensino fundamental, profissionalizante e
para atendimento as necessidades especiais. Com esta nova politica, passou a se
denominar Rede Interativa Virtual de Educacéo (RIVED).

A partir de 2008 o MEC, em parceria com o MCT, RELPE e OEI, criou o
repositério Banco Internacional de Objetos Educacionais. Esse Banco Internacional
tem o proposito de manter e compartilhar recursos educacionais digitais de livre
acesso, mais elaborados e em diferentes formatos - como audio, video, animacéao,
simulacéo, software educacional - além de imagem, mapa, hipertexto considerados
relevantes e adequados a realidade da comunidade educacional local, respeitando-
se as diferencas de lingua e culturas regionais. Este repositério esta integrado ao

Portal do Professor, também do Ministério da Educacéo.

O que sao objetos de aprendizagem?

Behar (2009) afirma que apesar de inumeras publicacdes em meio
académico, ainda ndo existe consenso entre 0S autores e uma conceituacao
comum, porém a definicho mais citada foi desenvolvida pelo Grupo de
Aprendizagem LTSC do IEEE.

Willey (2000, p. 14, traducdo nossa) enfatiza o conceito de OA proposto pelo

IEEE, definindo-o como

Uma entidade, digital ou nao-digital, que pode ser usada, reusada ou
referenciada durante a aprendizagem com apoio da tecnologia. [...]
exemplos de Objetos de Aprendizagem incluem conteddo multimidia,
contetdos instrucionais, objetivos de ensino, software instrucional e
software em geral e pessoas, organizacdes ou eventos referenciados
durante um ensino com suporte tecnoldgico.

Por tratar-se de uma midia independente e possuir um carater “granular”’ e
reutilizdvel, desde sua origem a comunidade cientifica utilizou metéaforas para
explicar seu funcionamento. A principal delas compara os OA & LEGO® (Figura 11a),

ou seja, pequenas pecas de instrucdo (LEGOs) que podem ser montados
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(empilhados) em alguma estrutura maior de instrugdo (ex: castelo ou nave espacial),
gerando uma aprendizagem e comunicacgao.

Porém, essa metafora ndo se sustenta, pois de acordo com Wiley (1999), o
entendimento sobre os OAs mudou, ndo mais como algo artificial (pecas de Lego®) ,
mas algo natural (0 atomo). Um atomo € uma pequena particula, composta por
partes menores (néutrons, prétons e elétrons), que podem ser combinados com

outros atomos para formar particulas maiores (Figura 11b).

Figura 11 — Metéaforas do OA: (a) Lego® e (b) Atomo

Wiley (1999) afirma que h& uma discussdo sobre quao pequeno um OA
poderia realmente ser, porém, aplicando a metafora do atomo, ainda é possivel
combinar efetivamente pequenas unidades instrucionalmente significativas (como
texto, imagens, videos e audio) de tal forma que promovam uma aprendizagem. Da
mesma forma, a estrutura impede a combinagdo com outro OA, se o conteldo nao
for compativel.

Embora estas definicdes proporcionem um ponto de partida conceitual, a sua
flexibilidade permite a criacdo de outras definicdes, que melhor se adéquam aos
objetivos e necessidades, com base em uma série de critérios, como a abordagem
de ensino, o publico alvo e o tipo de midias utilizados.

Em nivel nacional, os OAs sao caracterizados pela RIVED (2007) como

[...] qualquer recurso que possa ser reutilizado para dar suporte ao

aprendizado. Sua principal idéia é "quebrar" o conteido educacional
disciplinar em pequenos trechos que podem ser reutilizados em varios
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ambientes de aprendizagem. Qualquer material eletrénico que provém
informacdes para a construcdo de conhecimento pode ser considerado um
objeto de aprendizagem, seja essa informacdo em forma de uma imagem,
uma pagina htm, uma animagao ou simulagéo.

Behar (2009, p.67) o define como “qualquer material digital, como por
exemplo, textos, animagdes, videos, imagens, aplicacdes, paginas da web de forma
isolada ou em combinacgé&o, com fins educacionais”.

Spinelli (2010) utiliza a terminologia de Objeto Virtual de Aprendizagem,
definido como,

[...] um recurso digital reutilizavel que auxilie na aprendizagem de algum
conceito e, ao mesmo tempo, estimule o desenvolvimento de capacidades
pessoais, como, por exemplo, imaginacéo e criatividade. Dessa forma, um
objeto virtual de aprendizagem pode tanto contemplar um Unico conceito
guanto englobar todo o corpo de uma teoria. Pode ainda compor um
percurso didatico, envolvendo um conjunto de atividades, focalizando

apenas determinado aspecto do conteddo envolvido, ou formando, com
exclusividade, a metodologia adotada para determinado trabalho.

Neste sentido, os OAs sao instrumentos virtuais que servem de apoio para o
processo de ensino e aprendizagem na EJA, pois podem ser adaptaveis as
caracteristicas dos alunos, as suas habilidades, formagBes e seus interesses,
através da aplicacdo de um modelo pedagdgico, que proporcionara maior
desenvolvimento cognitivo dos alunos.

Os conteudos pedagdgicos digitais elaborados na forma de OA “[...] primam
por estimular o raciocinio e 0 pensamento critico dos estudantes, associando o
potencial da informatica as novas abordagens pedagogicas” (RIVED, 2007).
Destaca-se, também, importancia da producdo e divulgacdo destes objetos como
forma de melhorar a aprendizagem das disciplinas da educac¢éo bésica e a formacgéo
cidada do aluno.

De acordo com Polsani (2003), ha um amplo entendimento entre os membros
da comunidade sobre os requisitos funcionais do OA, sendo eles: Acessibilidade,

Reusabilidade e Interoperabilidade.

« Acessibilidade: o OA deve possuir uma descricdo dos seus metadados® para
gue ele possa ser armazenado e referenciado em um banco de dados.
e Reusabilidade: uma vez criado, um OA deve funcionar em diferentes

7

contextos de ensino. Isto é posto em pratica através de repositérios de

® Informacdes sobre os dados presentes no OA.
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armazenamento que permitem a localizacdo a partir da busca por temas, por nivel
de dificuldade, por autor ou por relacdo com outros objetos. Dentre os principais
repositérios brasileiros, destacam-se:
- RIVED (http://rived.mec.gov.br/);
- Banco Internacional de Objetos Educacionais
(http://objetoseducacionais2.mec.gov.br)
- O Laboratorio Didatico Virtual (LABVIRT) da Universidade de Séao Paulo
(http://www.labvirt.fe.usp.br/);
- LUME - Repositorio Digital da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(http://www.lume.ufrgs.br/).

* Interoperabilidade: o OA deve ser independente de ambos 0s meios de
comunicacdo de entrega e sistemas de gestdao do conhecimento, ou seja,
deve ser elaborado para rodar em diversos ambientes sem a necessidade de

modificacao.

Singh (2000) cita que um OA deve ser bem estruturado e caracterizado nas

seguintes partes:

» Objetivos: é o fio condutor que sustenta o processo de aprendizagem e que
ird unir todas as partes do OA.

» Conteudo instrucional: € entendido como aquele conteddo que pode incluir
uma combinacdo de texto, graficos, video, animacédo, etc, visando a instrucéo,
estratégia e aprendizagem, determinada pela interatividade /envolvimento. Ao
termino da utilizac&do o aluno possa atingir os objetivos citados no item anterior.

» Prética e realimentacdo: caracterizado pela diferenca entre a informacéo e a
aprendizagem, ou seja, um apoio para avaliacdo e medicdo dos objetivos. Uma das
caracteristicas importantes dos OA é que a cada final de utilizacdo julga-se
necessario que o aprendiz verifique se o seu desempenho atingiu as expectativas,
caso nao, o aprendiz deve ter a liberdade para voltar a utilizar-se do objeto quantas
vezes julgar necessario. Essa fase também pode ser denominada como feedback®.

0 feedback refere-se a interatividade homem computador, ou seja, a correspondéncia entre a
expectativa do usuario e a funcéo de determinado botdo”. (TORREZZAN; BEHAR, 2009, p.48).



57

Processo de desenvolvimento

Independente do método utilizado, o processo de desenvolvimento do OA
constitui-se de trés grandes fases: requisitos, desenvolvimento e implantacdo. De
acordo com Amante; Morgado (2001, p. 126), esse processo requer, no entanto,

[...] a passagem por um conjunto de fases que, no seu conjunto,
determinam em grande parte a qualidade do produto final. Quer o

desenvolvimento deste tipo de produtos seja assumido por uma equipe,
quer se trate de uma producdo individual.

Na fase de requisitos, encontra-se grande parte do fator de sucesso do
desenvolvimento. A primeira atividade nessa fase deve ser o estabelecimento claro
das linhas fronteiricas, e o objetivo que espera atingir. E nessa fase de investigagéo
onde tudo deve ser questionado, principalmente as caracteristicas do usuario a partir
do relato de suas necessidades conceituais, sendo possivel analisar assim suas
funcbes, desempenho, interfaces e restricdes. Polsani (2003) afirma que assim, é
possivel definir o escopo do projeto, cumprir as etapas, obter a aprovacdo das
partes interessadas e avaliar o sucesso de sua solucao.

A fase do desenvolvimento é onde o OA efetivamente sera elaborado, com
suas especificacdes, técnicas e referencial pedagogico. A Ultima fase é a
implantacdo ou validacdo, onde serdo analisados 0s possiveis erros e equivocos,
adaptacado ao usuario e principalmente algum melhoramento.

Nesta pesquisa, adotou-se a metodologia conforme Amante; Morgado (2001),
definindo, basicamente, quatro grandes fases, denominadas de: Concepc¢édo do
Projeto; Planificacdo; Implementacgéo; Avaliacao.

As autoras supracitadas afirmam que a fase da Concepc¢ao visa tracar as
linhas mestras do projeto, definindo, a partir da idéia inicial, a aplicacdo que se
pretende desenvolver. Nesta fase do processo avalia-se todos os fatores que afetam
a diferenca de desempenho de seu publico-alvo, identifica o desejado resultados de
desempenho, e usa essas informacoes para selecionar a melhor intervencao.

A fase da planificacdo refere-se a todo o trabalho de pesquisa prévia que
conduzira a elaboracdo do storyboard e de ferramentas de apoio ao ambiente,
fundamental para a fase de implementacdo. Nessa fase ocorre o desenvolvimento
propriamente dito da aplicacdo, utilizando recursos necessarios para garantir a sua

adocdo bem sucedida. A quarta e ultima fase relaciona-se com a testagem do
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produto no sentido de verificar o funcionamento, a adequacgéo ao publico alvo, em
suma, se o produto apresenta as caracteristicas técnicas, funcionais e didaticas e de
design que lhe exigimos. Em funcdo desta avaliacdo serdo feitos os ajustes e
reformulacfes necessarias.

Segundo Behar (2009), para o desenvolvimento de um material de boa
qualidade, é necessario ter conhecimentos de usabilidade, interface, linguagens de
programacao/ softwares, que permitam a implementagao do material e a publicacao
em repositérios. Também € essencial ter conhecimento do conteddo em si para
poder elaborar material de apoio e as atividades propostas.

Os OAs sédo uma alternativa e um recurso essencial para a apresentacao dos
conceitos e conteudos de forma dinamica e interativa. Para Behar (2009, p. 68),

[...] a utilizacdo dos OAs remete a um novo tipo de aprendizagem apoiada
pela tecnologia, na qual o professor abandona o papel de transmissor de
informacéo para desempenhar um papel mediador de aprendizagem. Logo,
cada vez mais recursos didaticos para uso no computador vém sendo
desenvolvidos e publicados para serem agregados ao processo de

aprendizagem, adaptando-os as diferentes necessidades, tais como publico,
conteddo, tempo e prética pedagdgica.

Nesse sentido, a presente pesquisa pretende a elaboracdo do OA relacionado

com as caracteristicas propostas conceitualmente.

1.5.1 Modelo Pedagodgico: a aplicacédo da teoria sociointeracionista na elaboracao do

Objeto de Aprendizagem

A elaboracdo de um OA demanda um conhecimento especifico de habilidades
multidisciplinares. Conforme destacado por Tarouco; Cunha (2006), o processo deve
ser cuidadosamente planejado e metodicamente desenvolvido, pois é necessario:
(&) conhecer a tematica que se deseja trabalhar; (b) determinar a abordagem
pedagogica que norteara sua concepcdo e uso; (c) saber utilizar ferramentas de
autoria para sua construcéo e (d) trabalhar de forma coerente com os principios de
projeto educacional.

Behar (2009) ao realizar um resgate tedrico sobre modelos pedagogicos,
afirma que esse termo vem sendo aplicado erroneamente, considerado como

sinbnimo de paradigma e de teorias de aprendizagem. “A expressao modelos
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pedagdgicos representa uma relacdo de ensino/aprendizagem, sustentado por
teorias de aprendizagem que sao fundamentadas em campos epistemoldgicos
diferentes” (Behar, 2009, p.21). O modelo pedagogico passa a ser uma apropriacao
e interpretacdo de uma ou mais teorias a partir de concepcdes individuais, como

pode ser observado na Figura 12.

Paradigma

Teorias de aprendizagem
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\\ P \4
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H # :
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Instrucionista

Mudetc pessooT M

Q
Meadelo pessoal® “

* Poderd ou néo fer influénda de uma ou mais tecrias de aprendizagem

Figura 12 — Modelos Pedagdgicos.
Fonte: Behar (2009)
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Assim a aplicacdo da teoria sociointeracionista como modelo pedagdgico
requer o conhecimento da ZDP, do trabalho colaborativo e a forma de potencializar o
desenvolvimento cognitivo dos alunos.

A pratica pedagogica deve estar baseada e relacionada com o cotidiano do
aluno, e apoiada por uma mediacdo pedagogica do professor. Esse processo
pressupde que o aluno apreende do meio em que vive, conhecimentos e saberes
proprios, ou seja, conhecimentos pré-existentes em sua estrutura cognitiva que
influenciam na forma como a aprendizagem ira se processar, pois “[...] a utilizacédo
da tecnologia pela tecnologia ndo € suficiente para a contemplacdo de uma nova
concepcao educacional. O diferencial estd no planejamento pedagogicos em que
esses recursos estarao inseridos”. (BEHAR, 2009, p. 33).

Andrade; Vicari (2006) buscando uma possivel aplicagdo do
sociointeracionismo como modelo pedagdgico, afirmam que € possivel analisar os

seguintes elementos:
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a) O papel da mediacao aluno-aluno; aluno-professor;

b) Uso de instrumentos semiéticos, onde os sinais tém diferentes significados;

c) O papel do aluno visto como agente de interacao social;

d) Espaco da fala inicialmente egocéntrica depois internalizada;

e) A ZDP, espaco entre o crescimento espontaneo e mediado por especialista;

f) Os conceitos espontaneos que influenciam ou formam o0s conceitos
cientificos;

g) O pensamento e comportamento que vem do meio social.

O sociointeracionismo enriquece a discussado quando permite uma reflexado
sobre a importancia de um processo de aprendizagem mediado pelas TICs, ou seja,
a interacdo dos educandos nesse processo, pois a aplicacdo de um modelo
pedagdgico € essencial para definir a relagdo professor/aluno/objeto de estudo.

Almeida (2000, p.70) realiza uma reflexdo sobre o papel das TICs quando
afirma que

[...] uma vez que as idéias representadas no computador expressam o
mundo tal como o sujeito o percebe, ele propicia a comunicacdo desse
mundo as outras pessoas, que, por sua vez, se envolvem na construcao
compartilhada de conhecimentos sobre esse mundo percebido. [...] Para
tanto é fundamental que o professor se esforce por reconhecer os temas de
interesse dos alunos, bem como por perceber quando e como intervir,

embora ndo exista nenhuma regra para isso. A adequada atuacéo do
professor € sobretudo uma agao pessoal, intuitiva e subjetiva.

Silva (2006) complementa essa abordagem quando afirma que por meio da
interac&o social, de comunicagéo e troca de ac¢des entre pessoas, a participacdo do
aluno na elaboracdo do OA é essencial, desde a fase do projeto até a forma de
avaliacao.

Conforme o autor, ndo apenas a interacao do aluno com o ambiente virtual,
mas especificamente a sua interacdo com o professor e colegas, mediada por
sujeitos cognitivamente diferentes, estimula a ZDP e s&o decisivas para o
desenvolvimento cognitivo do aluno.

Os alunos precisam estar envolvidos no processo de ensino aprendizagem,
com o OA utilizado, com o0s cenarios e as propostas, sendo elas coerentes com o
seu dia-a-dia. Este OA precisa oferecer condi¢cdes para que os alunos participem de

forma ativa, isto é, que haja a oportunidade de uma interacao.
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Coadunando-se com as concepcgdes propostas pelos autores supracitados,
pode-se definir, da pesquisa bibliografica, que os OAs que seguirem a proposta do
Modelo Pedagdgico Sociointeracionista, deverdo apresentar as seguintes
caracteristicas: (a) Interacdo e Interatividade (b) Multimidia, (c) Interface, (d)

Navegacdo e Usabilidade, (e) Agente pedagogico.

(@) Interacédo e Interatividade

Na teoria sociointeracionista, a interacao refere-se a relacdo entre o sujeito e
0 objeto. A interacdo deve ser buscada pelo professor de acordo com os objetivos
da atividade, de uma maneira planejada e ndo somente porque existem recursos
para tal, pois o envolvimento ativo tem um efeito estimulante sobre a aprendizagem
(ANDRADE; BEILER, 2010).

Para Andrade; Beiler (2010), o professor torna-se o mediador de todo o
processo de aprendizagem e o aluno sera o interagente. O conhecimento resultara
da acéo do sujeito (aluno) sobre a realidade e desta sobre o sujeito.

Quando se refere a interatividade Behar (2009) afirma que é um tipo diferente
de interagdo, ou seja, refere-se a interatividade digital, entendida como uma relacao
entre 0 homem e a maquina, por meio de interfaces gréaficas. Nesse sentido, é a
interatividade que permitirA que o usuario se mova atraves do OA, buscando
detalhes segundo a sua necessidade e estad diretamente relacionada com a

navegacao e usabilidade.

(b) Multimidia

O modelo pedagdgico proposto na presente pesquisa e aplicado no OA,
busca fornecer uma aprendizagem mais ‘livre’ e interativa, com a participacdo do
aluno na busca e escolhas dos meios disponiveis.

Ramos (2005) define o termo multimidia como a integracéo de varias formas
de comunicacgdo para transmitir informacéo utilizando para tal diferentes midias, tais
como fotos, videos, desenhos, videos, entre outros.

Existem dois tipos de multimidias: a ndo-interativa ou linear, em que um tema

desencadeia o outro, com opcdes de avancar e retroceder, e a multimidia interativa
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ou ndo-linear (FIGURA 13), em que o encadeamento das fungdes ndo segue uma
sequéncia predefinida.

Nao-linear

SR

Figura 13 — Estrutura de movimentagao multimidia ndo-linear.
Fonte: Ramos (2005)

Merece destaque a necessidade da elaboracdo de um objeto multimidia
interativo, pois de acordo com Lévy (1993, p. 40),

[...] quanto mais ativamente uma pessoa participar da aquisicdo de um
conhecimento, mais ela ira integrar e reter aquilo que aprender. Ora, a
multimidia interativa, gracas a sua dimensao reticular e nao linear, favorece
uma atitude exploratoria ou mesmo ludica, face ao material a ser
assimilado. E, portanto, um instrumento bem adaptado a uma pedagogia
ativa.

Porém, deve-se ter um controle na forma como essas midias serdo
estruturadas, pois deverdo possibilitar a navegacdo do usuario de acordo com as
suas necessidades. Ramos (2005) preconiza que é necessario haver a correlacéo
ou paralelismo entre diversos planos de informacdo de natureza distintas, sem a
sobreposicao, o que dificulta a consulta. Além disso, deve ser permitida ao usuario a

busca por temas e conceitos fundamentais ao contetido abordado.
(c) Interface
A interface € um elemento muito importante na elaboracdo do OA, pois ela

descreve a interacdo entre o computador e o usuario, e deve estar adequada ao

publico alvo, com a légica e a estrutura interativa.
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Conforme Peterson (1995) consiste em um conjunto de menus, janelas,
dialogos, icones, animacgfes, midias e demais elementos gréficos que formam a
base da interatividade computacional. Esses elementos influenciam diretamente na
motivacdo e seguranca do usuario.

Torrezzan; Behar (2009) afirmam que a interface deve ser contextualizada na
cultura do usuério tanto em relacdo aos aspectos técnicos quanto a organizagdo do
conteudo e a estrutura interativa. O equilibrio entre os fatores técnicos (havegacao e
usabilidade), graficos (imagens) e pedagogicos apoiara o usuario a fim de encontrar
liberdade para sentir, agir e construir. “A interface necessita conjugar seus
elementos visuais de modo que eles possibilitem reconhecimento, clareza,
construcdo simbdlica e de compatibilidade com o sistema”. (TORREZZAN; BEHAR,
2009, p. 45).

(d) Navegacéao e Usabilidade

Navegacéao e Usabilidade sao elementos essenciais para definir o modo como
0 usuario ira realizar a sua trajetéria pelas interfaces do material. Torrezzan; Behar
(2009) afirmam que a usabilidade relaciona-se com a facilidade de uso das
interfaces. Quanto mais facilmente o usuario descobrir a logica aplicada a
navegacao do material, o seu funcionamento (0 que ele oferece e de que forma),
maior liberdade e confianca ele tera nas suas acgoes.

Conforme Andres (2005), usabilidade é o termo usado para descrever a
qualidade da interacdo dos usuarios com uma determinada interface. Esta qualidade
estd associada aos seguintes principios: facilidade de aprendizado, facilidade de
lembrar como realizar uma tarefa apds algum tempo, rapidez no desenvolvimento de
tarefas, baixa taxa de erros e satisfagédo subjetiva do usuario.

Ao utilizar o OA, num primeiro momento, o usuario observa em linhas gerais
0s recursos disponiveis para a navegacao (ordem, posicionamento), num segundo
momento estabelece uma hipotese de como usa-lo. O OA devera apresentar
recursos como ‘voltar’, ‘continuar’ e ‘menus’, pois se ao clicar ele perceber que é
uma pagina indesejada, terd a possibilidade de corrigir o percurso.

Essas ferramentas facilitam a mobilidade e a navegacao, possibilitando ao

aluno uma maior interatividade com o OA. Deve-se salientar que a navegacéao pode
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prender o aluno por um longo tempo, mas isso nao corresponde com a

aprendizagem.

(e) Agente Pedagdgico

O termo agente pedagdgico é usado para denominar os agentes construidos
para dar suporte a aprendizagem e que Sao responsaveis por acompanhar o
trabalho dos alunos, monitorar o desenvolvimento das tarefas, identificar
dificuldades, dar dicas, auxiliar na resolugéo de problemas, entre outros. Por operar
com base em estratégias pedagdgicas, ele ndo tem o objetivo de ensinar, mas sim
de conduzir e auxiliar o aluno durante suas interacdes.

Quando relacionado a um software ou a um OA ele pode caracterizar-se em
personagem, pois “[..] quando inseridos em um ambiente interativo de
aprendizagem, estes personagens passam a ser chamados de agentes
pedagogicos”. (REATEGUI; MORAES, 2006, p. 2).

Para Andrade; Vicari (2006), uma tendéncia atual na construcdo de agentes
pedagdgicos tem sido incorporar por meio de representacbes gréficas,
caracteristicas emocionais e corporais (representadas por personagens) tornando-o
interativo (FIGURA 14).

Figura 14 — Exemplos de personagens.
Org.:Silva, V. O. da

De acordo com Mello (2010), existem trés principais formas de interacdo dos

agentes, que sao:
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* textual, por meio de baldes com mensagens de texto;

e gestual, que ocorre atraves das mudancas de estado fisico do agente, como

alegre, pensativo, preocupado, brabo entre outras;

» verbal, com mensagens sonoras que sao combinadas a aparicdo do agente para

destacar algum evento como o fim de uma atividade, ou o0 sucesso do aluno na

realizacdo de alguma atividade

Os personagens ou agentes pedagogicos devem conter um repertorio de

comportamentos amplo e diversificado, pois de acordo com a atividade do usuario,

podera encontrar diferentes situacdes, além de possuir diferentes maneiras de

executar um determinado comportamento a fim de que pareca ter qualidades

humanas sem que distraia a atencdo e o foco da aprendizagem, portanto, em um

ambiente interativo, devem atuar como mediadores, conforme observa-se no Quadro

1.

Caracteristicas

Atuacao do Agente

Conhecimento ocorre pela interacao

constante entre o ser e 0 meio.

O agente interage constantemente e propicia ao

aluno realizar chamadas ao agente.

O professor € um mediador entre o

conhecimento e o aluno.

O agente ndo ensina, mas sim media a

apresentacao do contetdo para o aluno.

O ensino pode valorizar o

conhecimento prévio dos alunos.

O sistema promove a possibilidade de tarefas em
gue o aluno pode utilizar seus conhecimentos
anteriores, como exemplo, um banco de

curiosidades.

O conhecimento esta na interagdo

entre o aluno e o meio.

O agente propicia a interacao através de trocas de

mensagens.

Quadro 1 — Atuacéo do agente pedagégico

Fonte: Mello (2010)

O agente pedagodgico pode atuar fornecendo dicas para a resolucdo de

problemas, estimulando o didlogo, entre outras atividades que permitam uma

reflexdo sobre o que esta sendo proposto ao usuario.




2 METODOLOGIA

Pesquiso para constatar, constatando, intervenho; intervindo
educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda néo
conheco e comunicar ou anunciar a novidade. (FREIRE, 2006,
p.29).

Antunes (2001) afirma que a metodologia esté intimamente relacionada com a
forma com que o pesquisador norteara seu trabalho, pois auxilia na estruturacdo da
pesquisa, na selecdo dos colaboradores, na reflexdo e na busca da solucdo dos
guestionamentos, possibilitando a criacdo de estratégias coerentes com o0 que se
acredita.

Desse modo, este capitulo aborda os procedimentos metodolégicos
realizados em duas vertentes: a primeira refere-se ao delineamento do método
investigativo que norteou a pesquisa, a segunda abrange especificamente o0s
aspectos de desenvolvimento metodolégico do Objeto de Aprendizagem

“Cartografando”.

2.1 Delineamento do Método Investigativo

Para a realizacdo desta pesquisa, foi adotada a fenomenologia, definida por
Coltro (2000) como o método que tem como objeto de investigacdo o fenébmeno, que
se mostra em si tal como é, e mostra a consciéncia do sujeito com as suas
experiéncias internas. Corroborando essa idéia, Suertegaray (2005, p. 30) afirma
que

[...] fenomenologia é a descricdo de todos os fendmenos ou esséncias que
aparecem a consciéncia e que sdo constituidas pela propria consciéncia,

isto é, sdo as significacdes de todas as realidades, sejam estas, naturais,
materiais, ideais ou culturais.

Bello (2006) afirma que, para trabalhar com a fenomenologia como método,
sdo necessarias duas etapas para identificar o sentido e dos fendbmenos de tudo

aquilo que se manifesta a nés. Na primeira etapa, busca-se o ‘sentido da coisa’ e
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dos fenémenos por meio da reducdo eidética'®. Apropriando-nos das palavras da
autora, “[..] ndo nos interessa os fatos enquanto fatos, interessamo-nos pelo sentido
deles”. (BELLO, 2006, p.24).

Na segunda etapa do método fenomenoldgico, € justamente sobre o sujeito
que se faz uma reflexdo, sendo caracterizada pela definicdo do sujeito que busca
sentido, tornando-o o ponto de partida da investigagcdo. Essa etapa pode ser
subdividida em trés caracteristicas principais, quais sejam: (a) o estudo do ato
perceptivo como acesso ao sujeito. “Estamos em contato com o mundo fisico
através das sensacoes, 0 que é percebido por nés. A percepcdo é uma porta, uma
forma de ingresso, ou seja, um meio para compreender o sujeito” (BELLO, 2006, p.
30); (b) dos atos perceptivos a consciéncia. “A percepcao vai ser resultado de dar-
nos conta. Esse dar-se conta é a consciéncia de algo” (BELLO, 2006, p. 31); (c) das
vivéncias. “Ter consciéncia dos atos que sdo por nos registrados séo vivéncias. O
ato de ver e tocar, por exemplo, sdo vivéncias, e se sdo vivéncias quer dizer que sao
registradas por nés e delas temos consciéncia.” (BELLO, 2006, p. 32).

Esses atos psiquicos, realizados concomitantemente, resultam na vivéncia, a
gual permite a reflexdo, ou seja, a partir dela o sujeito tem capacidade de observar e
registrar aquilo que percebe, e dar-se conta de que esta vivendo o ato da percepc¢ao.
E é desse modo que é possivel analisar os fatos com o sentido e a percepgdo do
sujeito.

O método fenomenoldgico é essencial para o entendimento da organizacao
espacial dos alunos da modalidade EJA, pois a alfabetizacdo cartografica €
realizada a partir do espaco vivenciado. Através do dominio concreto, o aluno se
movimenta e atua intuitivamente, mas também é o espaco de manifestacbes
intersubjetivas de organizacdes que articulam as projecfes espaciais e até mesmo
imaginativas.

Trabalhar com o método fenomenoldgico abrange questdes sobre a
observacdo dos fendbmenos, desde a analise qualitativa. De acordo com Suertegaray
(2005, p. 30),

[...] pode-se dizer que o método fenomenolégico consiste em descrever o
fendbmeno, aquilo que se apresenta imediatamente. Propde-se a descrever
os fendbmenos da experiéncia. Esta descricdo implica em procurar captar o

sentido e significado dado pelos atores, agentes, grupos envolvidos, ao
vivido. Exige, também, o reconhecimento da variabilidade e da

1% Reducao a idéia (do grego eidos, que significa idéia ou esséncia).
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complexidade do fendmeno que esta sendo descrito. Para trabalhar nesta
perspectiva, utiliza-se uma variabilidade de fontes e instrumentos técnicos,
entre elas as entrevistas qualitativas, as histérias de vida.

Para tanto, utilizam-se diferentes instrumentos qualitativos de analise, como
convivéncias, entrevistas, observacdes, questionarios abertos, seguidos de sua
descricdo. “A fenomenologia desafia cada individuo a examinar a sua propria
experiéncia, a tornar-se sujeito mais que objeto da pesquisa” (BUTTIMER, 1985,
p.185).

O meétodo fenomenolégico permitiu a estruturacdo das etapas para a
avaliacdo das caracteristicas cognitivas e perceptivas dos alunos, bem como suas
intersubjetividades necessarias para o estabelecimento das principais no¢des da

alfabetizacdo cartografica, posteriormente materializadas e esclarecidas no OA.

2.1.1 Etapas Metodoldgicas

A primeira etapa da pesquisa refere-se a fundamentagédo das bases teoricas
gue nortearam o trabalho, com leituras e pesquisa bibliografica, no intuito de
alicercar o desenvolvimento teorico da investigacdo baseadas nas seguintes
tematicas: Alfabetizacdo Cartografica, Teoria Sociointeracionista, Objeto de
Aprendizagem e EJA.

Paralelamente, realizou-se o Estudo de Caso visando a selecionar o publico-
alvo, em consonancia com 0s objetivos centrais da pesquisa. André (1995, p.30)
define esse processo como “[...] um estudo descritivo de uma unidade, seja uma
escola, um professor, um aluno ou uma sala de aula”.

No primeiro contato com as Escolas da Rede Municipal e Estadual de Ensino
da cidade de Santa Maria buscou selecionar os sujeitos frequentadores da terceira
etapa/totalidade da modalidade de ensino EJA, correspondente aos anos finais do
Ensino Fundamental (especificamente ao quinto ano, correspondendo a quinta
série). Salienta-se que é nessa etapa que se iniciam os estudos referentes a
Cartografia e a alfabetizacéo cartografica.

ApoOs a definicdo das escolas e do publico-alvo da pesquisa, estruturaram-se

0s instrumentos de avaliacdo qualitativa, de acordo com o proposto no método
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fenomenolégico. Para tanto, utilizou-se um Questionario, a Entrevista
Semiestruturada e 0s questionamentos centrais para os relatos autobiograficos
(Anexo A), que tinham por objetivo verificar as significacdes sociais vividas pelos
alunos.

Como forma de analisar e descrever o fenbmeno da pesquisa, observando a
organizacdo espacial e a alfabetizacdo cartografica por meio da perspectiva
Vygotskyana, foi planejado atividades e questionarios que priorizaram as nocodes
basicas da Cartografia, como tipo de visdo (vertical ou obliqua) e forma de
visualizacdo das imagens (bidimensional e tridimencional), alfabeto cartogréfico,
nocéo de proporcédo, lateralidade (orientacdo) e legenda, conforme proposto por
Simielli (1996). Para a sequéncia dos planos de aula, definiram-se as seguintes
tematicas (ANEXO B):

» 12 Aula: Aplicacdo do Questionario e Entrevistas;

» 22 Aula: Elaboracdo da Maquete;

e 32 Aula: Tipos de visédo e pontos de vista,

» 42 Aula: Escala/ Proporcéao;

» 52 Aula: Orientacéo;

* 62 Aula: Localizacéo;

» 72 Aula: Legenda e Alfabeto Cartogréfico;

« 82 Aula: Mapeamento da area representada na Maquete.

A partir do contato inicial e dos critérios apresentados a direcdo e aos
professores, em que foram esclarecidas as questdes referentes ao objetivo da
pesquisa e a contribuicAo para o ensino, definiram-se as Escolas de Ensino
Fundamental Jodo Belém'! e Marieta D’ambrésio'? para a realizacéo da pesquisa.

A Escola Estadual de Ensino Fundamental Marieta D’Ambrosio conta com
trés turmas, correspondendo respectivamente a Etapa 4, com vinte alunos, a Etapa
5, com vinte e nove alunos, e a Etapa 6, com quarenta e sete alunos, com idades
entre dezesseis a quarenta anos, além dos professores unidocentes. Para fins da
andlise dos resultados, a escola foi denominada, neste estudo, como Escola 1.

O periodo de atividades na Escola 1 compreendeu os meses de Novembro,
Dezembro de 2010 e Marco a Junho de 2011. O contato com os alunos iniciou-se no

dia 4 de Marco e estendeu-se até o dia 24 do mesmo més, nas tergas-feiras,

' ocalizada na Rua José do Patrocinio, nimero 30, Bairro Centro, no municipio de Santa Maria/RS.
'2 Localizada na Rua Appel, nimero 645, Bairro Centro, no municipio de Santa Maria/RS.
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guartas-feiras e sextas-feiras, em periodos alternados das 19h as 21h horas. Na
primeira aula, realizou-se uma problematizacdo, esclarecendo os objetivos da
pesquisa, bem como a explanacdo e divisdo dos planejamentos das aulas.
Realizaram-se seis aulas ao longo de trés semanas, sobre os conteudos
cartograficos especificos, divididas em atividades tedricas e praticas. Salienta-se
gue nessas aulas os alunos foram observados pela pesquisadora e pela professora
titular.

A Escola de Ensino Fundamental Jodo Belém, por sua vez, conta com quatro
turmas, divididas em Totalidades, correspondendo respectivamente a Totalidade 3,
com quatorze alunos, a Totalidade 4, com vinte alunos, a Totalidade 5, com
dezenove alunos, e a Totalidade 6, com trinta e dois alunos, com idades entre
dezesseis a cinquenta e cinco anos, além dos professores unidocentes. Definiu-se
gue essa escola seria chamada, neste estudo, como Escola 2 .

A Escola 2 apresenta a caracteristica de trabalhar com a Totalidade da
formacdo humana, pois a avaliacdo baseada na verbalizacdo pode informar,
descrever acontecimentos, acdes, sentimentos ou objetos, e € um significativo
instrumento para definir caracteristicas de ensino/aprendizagem, mas nado tém o
poder de expressar a totalidade do conhecimento. Assim, a avaliacdo do aluno
busca resgatar as suas pluralidades de funcbes sécio-culturais, para além da
dimensdo cognitiva, incorporando as dimensfes do trabalho, da afetividade, das
acOes coletivas, dos valores, das atitudes, transformando a escola em um espaco de
socializacéo e vivéncia. A Escola adota a Metodologia de Projetos Interdisciplinares,
nos quais em alguns dias da semana s&o propostas atividades e temas de aulas
baseados em um projeto comum.

Na Escola 2, as atividades ocorreram nos meses de Novembro de 2010 e
Abril a Junho de 2011. O contato com os alunos iniciou-se no dia 05 e estendeu-se
até o dia 14 de Abril, nas tercas-feiras, das 21h15min as 22h, e nas quintas-feiras
das 19h as 21h10min. Na primeira aula, assim como na escola anterior, realizou-se
um esclarecimento dos objetivos da pesquisa, bem como a explanacédo e a divisao
do planejamento das aulas.

Diferentemente da Escola 1, os alunos ainda nao haviam trabalhado com os
conteudos cartograficos em sala de aula. Desse modo, procurou-se iniciar a
alfabetizacdo cartografica contextualizando com a tematica estudada até entdo pelo

professor titular, a saber. a Paisagem Natural e a Paisagem Transformada. Em
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seguida, realizaram-se seis aulas ao longo de trés semanas, sobre os contetdos
cartogréaficos especificos, divididas em atividades tedricas e praticas. Salienta-se
que nessas aulas os alunos foram observados pela pesquisadora e pelos
professores titulares.

Em ambas as escolas, apds cada aula os alunos foram questionados sobre
suas principais dificuldades em realizar as atividades e em entender os conteudos,
avaliando o processo. O desenvolvimento das atividades, a formacao dos grupos, as
aulas tedricas e praticas, bem como os materiais e recursos didaticos usados,

podem ser visualizados no Anexo B.

2.2 Metodologia da elaboragéao do Objeto de Aprendiz  agem “Cartografando”

Tendo como base a metodologia adotada na pesquisa, conforme Amante;
Morgado (2001, p.129), a elaboracdo do OA seguiu quatro diferentes etapas
(FIGURA 15).

Concepcgao

Pesquisador Alunos

Planificacao

Pesquisador Desenvolvedor Alunos

Metodologia de Elaboragcao do OA

v v
Implementagao B+ B
Pesquisador Desenvolvedor
v Vv
Avaliacdo + 8+
Pesquisador Desenvolvedor Alunos

Figura 15 — Metodologia de elaboracao do Objeto de Aprendizagem.
Org.: SILVA, V. O. da
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Durante o contato com os alunos em sala de aula, observaram-se e
discutiram-se algumas questdes referentes as dificuldades de realizacéo das tarefas
e de entendimento, bem como as principais atividades ou temas que facilitaram o
processo de aprendizagem da Cartografia Escolar. Com base nessas
caracteristicas, iniciou-se o processo de producdo e desenvolvimento do OA,
conforme as etapas descritas a seguir:

2.2.1 Concepcao

A fase da concepcéo refere-se a fase inicial do desenvolvimento, na qual se
estabeleceram as linhas mestras de aplicacdo originadas de uma idéia inicial, além
do estabelecimento dos pressupostos tedricos, conforme se observa na Figura 16.

r Modulos
Desafios
Qual o tema de aplicaq:ﬁo?l L Atividades

Que midias agregara? |

Objetivos e publico-alvo? |

— Textos
Qual a metafora visual? l Imagens

Quais profissionais envolvidos? — Videos
Divisdo dos Contetidos? Desafios
Tipo de Midias? I_ Atividades Coletivas

; P Atividades Hipotéticas
?
Tipo de Atividades? Tarefas

Concepcao

Figura 16 — Fase da Concepcao.
Org.: Silva, V O. da

O OA teve como meta principal disponibilizar conteudos apropriados a: (a)
alfabetizacao cartogréfica, (b) para o processo de mapeamento de forma animada e
interativa. O objeto seria, portanto, um recurso didatico no processo de ensino-
aprendizagem da Cartografia para o publico-alvo da pesquisa: os alunos da
modalidade de ensino EJA.

Definiu-se que o OA teria uma aplicacdo, através de um processo de
mapeamento e representacdo grafica. Além de proporcionar um conhecimento
tedrico do conteudo, permitiria também que os alunos vivenciassem as funcdes do

cartografo, essenciais para o entendimento e “leitura” de mapas.
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ApoOs o estabelecimento dos pressupostos tedricos do OA e de seus principais
objetivos, e tendo em vista a necessidade de sua adaptacdo pedagodgica para o
publico-alvo, buscou-se desenvolvé-lo tendo como base o modelo pedagogico
sociointeracionista, como ja observado na metodologia.

Realizaram-se entrevistas com profissionais da area, por meio das quais
foram caracterizados 0s custos, 0s prazos, e 0s aspectos legais de producdo do OA.
Para tanto, tornou-se uma necessidade primordial da pesquisa, a identificacdo das
principais caracteristicas dos usuarios, a fim de planejar o desenvolvimento do OA e
de seus principais elementos como, a metéafora visual, a divisdo dos conteudos, o
tipo de midia e as atividades. Nesse sentido, foram realizadas intervengdes nas
escolas estaduais de ensino fundamental Jodo Belém e Marieta D’ambrdésio, onde
se observaram as caracteristicas dos usuarios.

A modalidade de ensino EJA apresenta um percentual equivalente entre
alunos jovens e adultos. A maioria desses jovens é do sexo masculino, e a dos
adultos é do sexo feminino, na faixa etaria entre 20 a 54 anos. A maior parte dos
alunos reside em bairros da periferia e pertencem a classe média baixa, tendo
conhecimento de computacdo apesar de n&o possuirem muitos recursos

tecnologicos nem acesso a internet em suas residéncias.

2.2.2 Planificacao:

Esta fase consistiu de pesquisa de conteudo e a estruturacdo primaria de

aplicacao, a partir da organizacao realizada na fase anterior (FIGURA 17).

Selecionar e Organizar o conteudo |

Organizar informagdes, de modo a adaptarem-se ao publico alvo |

Definir o essencial da informagio f————— Distribuigdo e quantidades

- — de linhas no texto
Construir o primeiro esquema estruturado do OA

(serd usado como base para o storyboard). Com que~objelulvo as midias
serdo utilizadas?

Reunir elementos necessarios para a el}at‘)orag:ao da interface (On6le o niGtes
(devera permitir a interatividade). serfio utilizadas?

Planificagcao

Navegacdo |

Elaborar o storyboard.

Figura 17 — Fase da Planificacéo.
Org.: Silva, V. O. da, 2010
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A pesquisa de conteudo foi realizada através de levantamentos teoricos sobre
0 assunto por meio de varias fontes (materiais impressos, livros, artigos, e de textos
disponibilizados na web), bem como dos planos de estudo das escolas, associadas
as orientac6es sugeridas pela Proposta Curricular para a Geografia na EJA (2002),
gue consistem em propostas em nivel nacional.

ApoOs a aplicacdo das atividades na escola, observaram-se e discutiram-se
algumas questdes com 0s sujeitos da pesquisa, 0 que permitiu organizar e definir o
essencial das informacbes, de modo que fossem adaptadas ao publico-alvo.
Destaca-se que foram realizadas as demais entrevistas com profissionais da area do
Design e Desenho Industrial — Programacao Visual.

Dessas entrevistas resultou o primeiro esquema estruturado do objeto
(FIGURA 18), por meio do qual foi possivel determinar os principais critérios do
design da interface, a navegacao, as ferramentas e os links, o formato dos textos, as
instrugcOes da atividade, as mensagens de erro, o feedback, entre outros elementos,

visando a uma maior interatividade com o usuario.

Tela Telade Telade
Inicial Créditos Acesso

Tela Tela Tela
Livros Principal Mapa-Mundi

Tela
Mapeamento

Figura 18 — Esquema Estruturado do Objeto de Aprendizagem Cartografando.
Org.: Silva, V O. da, 2010.

Definidas as questbes, partiu-se para o desenvolvimento e a planificacdo

prévia (storyboard), com a aplicacdo dos conceitos determinados na fase da
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concepgao. Esse recurso foi essencial para a visualizagdo e a pontuagcédo das
modificagdes necessarias ao OA.

2.2.3 Implementacao

Esta € a fase do desenvolvimento propriamente dito (FIGURA 19). Foram
definidas as ferramentas de programacao a serem utilizadas e também a elaboracao
do primeiro prototipo do objeto até alcancar a sua versao final. Deve-se salientar que
€ uma fase interdisciplinar que contou com o apoio dos programadores visuais

(ilustracdes e programacao), além de pedagogos.

Elaborar o primeiro protétipoj

I m p I emen t ag éo AL Testar seu funcionamento

Desenvolver o OA por meio de programagao
para chegar a um produto final

Figura 19 — Fase da Implementacéo.
Org.: Silva, V O. da, 2010.

A comunicagédo visual do OA por meio das ilustragdes foi desenvolvida nos
seguintes softwares:

» Corel Draw X5: desenvolvimento das ilustragdes;
* Adobe llustrator CS5: ajustes das ilustracoes;
* Adobe Photoshop CS5: tratamento das imagens.

Em seguida, a programacao foi executada em;

* Adobe Flash CS;
» Actionscript 2.0 (codigo de programacédo usado no Adobe Flash CS);
* Flash Player 8.0 (roda a programacao).

As possiveis saidas de arquivos séo:

» arquivo.exe (Windows);
e arquivo.app (Mac);
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e arquivo.swf (Windows, Mac, Linux);
* arquivo.html (Web).

Essas versdes contemplam tanto os diferentes sistemas operacionais
(Windows, MAC e Linux) como as aplicacdes online da Web. Ou seja, podem ser
executadas atraves de unidades conectadas a internet ou a um navegador (Internet

Explorer, Netscape).

2.2.4 Avaliacéo

E a fase na qual ocorreu a validagdo da aplicacdo educativa. Consistiu em
testar o funcionamento do objeto, seu grau de adequagdo com o publico-alvo e o
nivel de cumprimento dos objetivos, junto aos sujeitos da pesquisa, sendo uma
andlise qualitativa (FIGURA 20).

Testar seu funcionamento

Av al ia g 5 (o) 1Avaliar o grau de adequagdo ao publico-alvo

Avaliar o nivel de cumprimento dos objetivos

Figura 20 — Fase da Avaliacéo.
Org.: Silva, V O. da, 2010.

Nessa fase, realizaram-se intervengdes nas Escolas nos meses de Maio e
Junho de 2011, onde os alunos exploraram o OA do qual participaram do processo
de elaboracéo e, posteriormente, responderam um questionario que visava verificar
suas opinides e pertinéncias sobre o OA (Anexo D).

Ao término da realizacdo do trabalho de campo foi efetuada a analise dos
resultados. Para apresentar os resultados, estruturou-se duas vertentes. A primeira
refere-se a analise da alfabetizacdo cartografica e das vivéncias dos sujeitos da

pesquisa, por meio da perspectiva Vygotskyana. A segunda refere-se a exposicéo e
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a analise dos resultados do desenvolvimento do OA, bem como a validagdo com os
sujeitos da pesquisa.

Para a andlise, inicialmente, interpretaram-se 0s questionarios e as
entrevistas individualmente, levando em consideracdo as conversas informais, as
informacdes extras e as observacodes registradas. Em seguida, buscou-se agrupa-
los de acordo com a semelhanca de respostas. Por fim, partiu-se para a andlise

individual de cada questéo para a posterior transcricdo na dissertacao.



3 ANALISE E RESULTADOS

As mudancas por que passa a sociedade exigem um sistema
educacional renovado. O mercado de trabalho precisa de
pessoas mais qualificadas, com mais conhecimento (e ndo sé
informacdes), mas também muito mais criativas, que pensem,
tenham iniciativa, autonomia, dominio das novas tecnologias e
competéncia para resolver as questdes que se apresentam no
cotidiano da vida. (FARIA, 2008, p. 51)

Neste capitulo, objetiva-se a apresentacdo e a analise dos resultados
referentes ao desenvolvimento da pesquisa e aos objetivos propostos. Os conceitos
gue foram desenvolvidos e as experiéncias vivenciadas serdo relatados em trés
momentos. O primeiro deles apresenta a caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa. O
segundo elucidard questbes referentes as caracteristicas da alfabetizacéo
cartografica na EJA. E, por fim, ser4 apresentado o Objeto de Aprendizagem

“Cartografando”.

3.1 Um olhar para a EJA: caracterizacdo dos sujeito s da pesquisa

Durante a execucdo de uma pesquisa, em geral sempre surgem duvidas e
qguestionamentos alheios ao planejamento metodolégico. Sendo uma educadora
com pouca experiéncia e pratica na docéncia, com faixa etéria equivalente a de
meus alunos, mas com um diferencial no dominio tedrico, como deveria portar-me
em sala de aula? Como trabalhar dentro de uma perspectiva transformadora e ao
mesmo tempo considerar a realidade e a necessidade dos alunos? Porém, essas
situagdes sao fundamentais para acrescentar e enriquecer o processo.

Nesse sentido, os alunos com 0s quais convivi ndo foram apenas sujeitos da
pesquisa, mas representam educandos com especificidades a serem desvendadas
pelo professor, para que esses possam adotar metodologias e praticas pedagdgicas
eficientes. Destacam-se, a seguir, algumas caracteristicas principais observadas
durante a aplicacdo da pesquisa, que se tornaram essenciais para o entendimento

do processo de aprendizagem e dos alunos.
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Escola 1. a Turma 5 apresenta um total de 19 alunos que participaram da
pesquisa. Desses, 13 sdo jovens até dezessete anos e 0s demais com idades que
variam entre 20 e 40 anos. A maioria dos alunos desempenham funcdes

assalariadas, e algumas alunas apresentam dupla jornada de trabalho.

L_F . P:..‘
(o= g GOMIE | G0e 0 SO

T

Figura 21 — Alunos Turma E5 EJA.
Fonte: Validagdo da pesquisa na Escola Marieta D'ambrosio — Santa Maria — RS

Escola 2: Na turma da Totalidade 3 (T3), com 16 alunos, 6 sdo jovens, com
idades entre 16 e 17 anos, e 10 sédo adultos, com idades entre 21 e 50 anos. Dos
alunos da T3, a maioria retornou recentemente aos estudos, especialmente as
mulheres, devido a necessidade de trabalharem, fazendo com que desistissem do
ensino regular por impossibilidade de frequéncia, por dificuldades de transporte ou

por doencas de familiares.
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Figua 22 — Alunos Turma T3 EJA.
Fonte: Validacéo da pesquisa na Escola Jodo Belém — Santa Maria — RS

Os alunos possuem, em comum, o fato de retornarem recentemente aos

estudos e a importancia dada ao ambiente escolar, conforme os relatos a seguir:

Aluna Escola 1. “a Escola representa uma ajuda para melhorar o meu
conhecimento e aprender muitas coisas”.

Aluno Escola 1: “Educacgéo, companheirismo e um futuro garantido”.

Aluna Escola 1: “A Escola para mim representa Liberdade”.

Aluno Escola 2: “Oportunidade”.

Aluno Escola 2. “A Escola representa algo que a gente vai levar para

sempre, o estudo”.

Com base nessas respostas, pode-se afirmar que os alunos apresentam
diferentes perspectivas e olhares ao ambiente escolar, sendo ele um espaco de
sociabilidade entre colegas/ alunos/professores, um espaco de transformacao social
e de mudanca de sua realidade, ou um espaco para adquirir conhecimento.

Ao iniciar as atividades em sala de aula, observou-se a necessidade de
estabelecer confianga com os alunos, pautada em explicacées e dialogicidades
sobre a importancia da pesquisa, para a disciplina de Geografia e para o seu dia-a-
dia. A partir do momento em que a confianca € estabelecida, os alunos
compartilham suas vivéncias e experiéncias pessoais, como se Vverifica no

depoimento da aluna na Escola 1:
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“Professora, eu tenho trés filhos, enquanto o mais velho vai de manha para a escola
eu cuido dos dois pequenos, entdo de manha eu tenho que fazer o almogo e arrumar o outro
que vai na Escola a tarde, e tenho que atender o bebé. A tarde eu trabalho com meu marido
em uma oficina de concerto de geladeiras e minha irma& vem para cuidar do menor. Entdo o

Unico tempo que me sobra eu venho para a escola”.

Essa reflexdo coaduna-se com a realidade da maioria dos alunos que séo
trabalhadores no turno da manha e/ou tarde e apresentam dificuldades e falta de
tempo para realizarem atividades extraescolares, fazendo com que valorizem o
periodo de aulas, demonstrando ‘vontade de aprender e de ‘aproveitar bem o
tempo’.

Desse modo, a principal caracteristica observada durante a aplicacdo da
pesquisa € a heterogeneidade das vivéncias e culturas que o professor da
modalidade de ensino em questdo ird encontrar. Independente do método e dos
recursos didaticos adotados, a elaboracéo e a preparacao das atividades devem ser
contextualizadas a realidade do aluno.

De acordo com o relato da Proposta Curricular para a Educacéo de Jovens e
Adultos (BRASIL, 2002, p. 4),

[...] as escolas para jovens e adultos recebem alunos e alunas com tragos
de vida, origens, idades, vivéncias profissionais, historicos escolares, ritmos
de aprendizagem e estruturas de pensamentos completamente variados. A
cada realidade corresponde um tipo de aluno e ndo poderia ser de outra
forma, sdo pessoas que vivem no mundo adulto do trabalho, com
responsabilidades sociais e familiares, com valores éticos e morais

formados a partir da experiéncia, do ambiente e da realidade cultural em
gue estao inseridos.

Outra caracteristica é a dificuldade de leitura e escrita . Ao construir os
conceitos oralmente com o professor/pesquisador, o0s alunos apresentaram
dificuldades em ortografia e concordancia e solicitaram uma copia no quadro. Em
contraponto, ao realizarem uma copia escrita do texto redigido pelo professor, esses
alunos necessitaram de um tempo maior, 0 que pode comprometer a aplicacao das
atividades. Nesse sentido o professor deve preparar textos de facil interpretacéo,
além de destinar um tempo para leitura e comentario geral, bem como individual.

Alguns dos alunos convivem com situacdes socioecondmicas que nao
permitem a dedicacéo exclusiva aos estudos, devido a necessidade de se manterem
financeiramente. A grande maioria ndo possui computador nem acesso a internet em

casa, aléem de apresentarem dificuldades em manusear alguns programas. Porém,
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esses mesmos alunos possuem conhecimento em navegadores de internet
(Explorer, Mozilla e Chrome) e sites de relacionamento e redes sociais (Orkut, MSN).

Torna-se necessario que a Escola disponibilize e que o professor inclua em
seu planejamento das aulas o acesso as tecnologias , possibilitando ao aluno
jovem e adulto desenvolver seu potencial, suas competéncias e suas habilidades
adquiridas na educacédo extraescolar e na prépria vida, tornando-o apto e qualificado
para atuar na sociedade atual.

Apesar da diferenca de faixa etaria e de apresentarem momentos e etapas
diferentes no processo de aprendizagem. Verificou-se que as atividades praticas,
durante as aulas, proporcionaram a cooperacao e a interagdo  entre os colegas e
professores. A mediacdo durante esse processo foi essencial para a superacao das

dificuldades, garantindo um melhor processo de ensino e aprendizagem.

3.2 Alfabetizac&o Cartografica

Conforme supracitado no item 1.1.3, procurou-se desenvolver as principais
habilidades e as nocdes para que os alunos pudessem assimilar os conceitos. A
principal preocupacao foi de entender e conceituar as caracteristicas dos alunos
durante as atividades praticas e teoricas, visando tecer consideracdes sobre a
alfabetizacao cartografica por meio da perspectiva Vygotskyana.

As autoras Pissinati; Archela (2007, p. 186) ressaltam que

assim como acontece na escrita, a descoberta dos significados que existem
no mapa iluminam e encantam a mente dos alunos. Cada vez que o
estudante descobre algo novo, seja através de aulas formais, seja por
iniciativa prépria, novos horizontes surgem e geram curiosidade para que
ele avance mais em suas pesquisas.

Desse modo, foram aplicadas quatro questdes (Anexo A) a fim de avaliar o
conhecimento prévio sobre a tematica Cartografica. Ao serem questionados sobre

uma definicdo de mapas, os alunos responderam da seguinte forma:

Aluno Escola 1: “Os mapas representam uma localizacao”.
Aluno Escola 1: “Os mapas representam muitos locais e um modo de se
achar”.
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Aluno Escola 2: “Registros e identificacdo de lugares”.

Aluna Escola 2: “Um meio de referéncia”.

Ao responderem a segunda questdo, a grande maioria dos alunos afirmou
gue ndo sabem ler e interpretar um mapa. Por meio das respostas percebeu-se a
necessidade de se realizar a alfabetizacdo cartografica, e, conforme afirmado nas
Propostas Curriculares para a Geografia na EJA, “[..] embora os alunos de EJA
tenham mais identidade e familiaridade com os mapas, isto ndo significa que
dominem a linguagem cartogréfica e reconhegcam com facilidade seus elementos
constitutivos basicos” (BRASIL, 2002, p. 241).

No que se refere a possibilidade de se tornaram mapeadores, todos os alunos
responderam que ndo seriam capazes. Quando questionados sobre a possibilidade

de mapear algum elemento da superficie, as respostas foram diversificadas, como:

Aluno Escola 1: “Eu iria mapear uma pista de skate”.

Aluna Escola 2: “Eu faria um mapa da escola”.

Aluno Escola 2: “Meu terreno, minha casa”.

Aluno Escola 1: “Santa Maria”.

Aluna Escola 1: “Paris”.

Aluno Escola 1: “Mapearia as regides geograficas onde tem mais riscos de

terremoto”.

No contexto das respostas, pode-se afirmar que os alunos relacionaram o
mapeamento a elementos de seu espaco vivido e de espagos que apresentam uma
importancia subjetiva e significativa. Isto se justifica de acordo Kurzawa (2007, p. 66)
guando define que

[...] 0 mundo em que vivemos € permeado de simbolos, que possuem ou
ndo significados para nés conforme nossas vivéncia e histéria de vida.

Certos fatos que marcam profundamente algumas pessoas sdo motivo de
indiferenca para outras.

Partindo desses questionamentos, iniciou-se a fase metodolégica da
concepcao, com a aplicacdo da primeira aula que se refere a construcdo de uma
Maquete Geografica. Segundo Almeida e Passini (2002), a maquete serve como

base para se explorar a projecdo dos elementos do espaco vivido para o espaco
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representado. A maquete serviu como base para trabalhar com as demais teméticas
cartograficas: Escala/ Proporgéo; Orientacdo; Localizagdo/ Coordenadas; Tipos de
Viséo (Horizontal, Obliqua e Vertical) e Legenda.

Para tanto, optou-se por trabalhar em grupo, por ser uma experiéncia
enriquecedora que proporciona a interagao entre os alunos, pois como afirma Faria
(2002, p. 109)

[...] essa é a grande importancia da interatividade: a produgcédo do
conhecimento, de forma consciente e reflexiva, construida em grupo,
reconstruida, conjuntamente, pela possibilidade de haver interatividade
entre as pessoas participantes do processo. Essa interacdo pessoal,
interpessoal e intrapessoal, (mediante um processo de internalizagdo, em

que a linguagem desempenha um papel fundamental) € destacada pela
epistemologia genética e pela escola sociohistérica.

Primeiramente, foram formados os grupos e selecionou-se um lider para
representar e mediar as atividades junto aos demais alunos do grupo e ao professor.
Em seguida foram escolhidos os temas a serem representados, e 0s materiais
necessarios para a atividade (FIGURA 23).

Conforme Francischett (2001), o aspecto principal dessa atividade é a
reflexdo constante e a tomada de decisdo dos alunos em torno de seu projeto
proprio de estudo. Os temas escolhidos foram ligados a Geografia, através da

tematica da paisagem transformada na area urbana e na area rural, e ao cotidiano.

Vina, =,

Figura 23 — Alunos Turma T3 EJA.
Fonte: Validagdo da pesquisa na Escola Jodo Belém — Santa Maria — RS

Ao abordar o tema sobre Escala e Proporcdes , discutiu-se, num primeiro

momento, sobre a necessidade de reduzir a realidade para transpor ao plano, ao
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mapa. Os alunos conseguiram entender esse processo. Porém, apresentaram
dificuldades no que se refere ao conhecimento I6gico-matematico.

De acordo com a teoria sociointeracionista, € por meio da aprendizagem que
o aluno irad desenvolver o raciocinio logico, estimular o pensamento independente, a
criatividade e a capacidade de resolver problemas, necessarios para o estudo da
Matematica.

Em seguida, realizou-se a atividade “mapeando o corpo” (Anexo B), na qual
se selecionou um aluno a ser mapeado, utilizando uma escala 1:1. Ao realizar a
representacdo, os alunos foram instigados a fazer uma redugdo da imagem real,
mantendo as proporc¢des, bem como a realizar o célculo da escala.

Seguindo o clima de descontracdo que a atividade proporcionou, algumas
questbes foram levantadas e discutidas quanto ao tipo de escala para o nivel de
detalhamento do que se quer representar. Foi uma atividade que contribuiu muito
para a construcao da nocao de proporcao que a escala estabelece.

Em alunos adultos, as relacbes espaciais ja estdo desenvolvidas. Os
resultados da pesquisa mostram que sdo capazes de reconhecer e identificar as
nocoes de direcdo (norte, sul, leste e oeste ) em relagcdo a um referencial fixo em
uma superficie plana como o mapa (Anexo B).

Verifica-se uma dificuldade de entendimento conceitual/teérico e pratico de
associacao das orientacdes , em relacdo ao movimento aparente do sol. Salienta-se
gue os alunos néo aplicavam o conceito a sua realidade, como a rua da escola, sua
casa e a maquete.

Entender que um mapa é uma projecdo do real e que, portanto, esta atrelado
a uma rede de coordenadas geograficas, é essencial para o entendimento do
conceito da localizagdo, pois como Pissinati e Archela (2007, p. 186) afirmam,

seja pelo esquema corporal, seja pela projecdo, tendo todos esses con-
ceitos bem assimilados e uma rota bem tracada, qualquer pessoa, situada
em qualquer lugar do planeta, pode se localizar no espac¢o para sair de um
ponto e rumar para seu destino, sem se perder. No entanto, com um mapa

(a projecdo) na méo, a trajetdria se torna bem mais facil de ser realizada do
gue apenas com 0 esquema corporal.

No entanto, os alunos apresentaram dificuldade em entender a légica
matematica dos calculos para o estabelecimento das latitudes e longitudes. Sendo
assim, foram realizadas atividades basicas de localizagcdo, como se observa no

Anexo B.
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A visdo humana é realizada a partir da formacdo de imagens na perspectiva
horizontal ou obliqua. Sabendo que o mapa é definido como uma representacao
vertical, bidimensional e reduzida do espaco, torna-se necessario o que Vygostky
define como funcao superior da abstracéao.

Romano (2005, p. 160) preconiza que

[...] o olhar para um objeto em terceira dimensao tera imagens diferentes,
sempre que se mude de angulo de observacdo. Dessa forma, a visdo
vertical s6 sera garantida na posicdo de nadir da observacdo e esta é

conseguida se o raio de visdo estiver perpendicular ao objeto em estudo, se
percebido de cima para baixo.

Desse modo, o professor, ao trabalhar com a tematica, devera incentivar a
percepcdo da visdo vertical com o auxilio de atividades que explorem o campo
visual nos diversos angulos. Para a maioria dos alunos envolvidos na pesquisa, foi
facil o entendimento da visao vertical para os mapas.

Grande parte das atividades propostas dependia de um raciocinio dedutivo, e
nao foi diferente com a questdo da Legenda. Vygotsky (1991, p. 93), ao citar o
raciocinio dedutivo, como uma funcéo psicolégica superior, afirma que

[...] a mente ndo é uma rede complexa de capacidades gerais como
observacdo, atencdo, memdria, julgamento, e etc., mas um conjunto de

capacidades especificas, cada uma das quais, de alguma forma, independe
das outras e se desenvolve independentemente.

Durante a aplicacdo das atividades sobre a Legenda e o Alfabeto
Cartografico, verificou-se que os alunos sdo capazes de observar, identificar os
elementos, seleciona-los e agrupa-los de acordo com critérios comuns,
demonstrando o desenvolvimento das func¢des superiores.

A atividade subsequente consistia na observacdo de um mapa de localizac&o
do municipio de Santa Maria (Anexo B), sobre o qual se questionou 0 que estava
representado no mapa. Analisando as respostas, pode-se inferir que a maioria dos
alunos ndo conseguiu identificar o municipio, nem os distritos que o compde. Esse
resultado comprova a dificuldade de disponibilidade de materiais as escolas sobre
estudos municipais, como, por exemplo, mapas, atlas ou imagens de satélite.
Salienta-se que é necessario que se produzam e disponibilizem materiais as escolas
para que, ao serem alfabetizados, os alunos partam do estudo do local. Na pergunta
seguinte utilizou-se o mesmo mapa. Os alunos foram questionados sobre os

elementos cartogréficos, na busca de avaliar a aprendizagem.
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ApoOs as atividades sobre as tematicas cartograficas, transp6s os elementos
estudados até entdo para a maquete e para o posterior mapeamento da maguete.
Em seguida foi aplicado um questionario, a fim de verificar as caracteristicas de
aprendizagem da alfabetizacéo cartografica apés a realizacdo das atividades.

Os resultados da pesquisa confirmam o proposto pela teoria
sociointercionista, em que a maioria dos alunos da modalidade de ensino EJA ja se
desenvolveu cognitivamente em seus processos elementares (bioldgicos), e,
portanto, conseguem realizar abstraces mentais e generalizacdes necessarias para
0 entendimento de contetdos da alfabetizagéo cartografica.

Entretanto, demonstraram dificuldades para o entendimento tedrico. E a
aprendizagem apresentou-se um pouco mais sequencial, sendo necessaria a
mediacao. Isso se justifica, de acordo com Vygotsky (1991, p. 102), porque

[...] os processos de desenvolvimento ndo coincidem com os processos de
aprendizado. Ou melhor, o processo de desenvolvimento progride de forma

mais lenta e atrds do processo de aprendizado; desta sequénciacao
resultam, entdo, as zonas de desenvolvimento proximal.

Para Vygotsky (1991), a ZDP permite-nos delinear o futuro em seu estado
dindmico de desenvolvimento, propiciando o acesso ndo somente ao que ja foi
atingido com desenvolvimento, como também aquilo que estd em processo de
maturacdo. Para alcangcar um melhor desenvolvimento por meio da aprendizagem,
verifica-se a necessidade de trabalhar em etapas

O professor, ao entender que o aluno possui suas funcdes psicoldgicas
superiores desenvolvidas e apresenta a capacidade de abstracdo, ndo pode
trabalhar com a alfabetizac@o cartogréfica e o processo de mapeamento tornando-o
mero ‘leitor’ e ‘observador de mapas, forcando-o a uma simples memorizacdo de
conceitos. Somente com a apreensdo dos instrumentos sociais proporcionados pelo
outro e mediado, o aluno desenvolvera suas fungdes psicologicas superiores, seu
intelecto cognitivo e perceptivo do espaco geografico.

E necessario, também, que o aluno entenda a relacdo entre realidade —
simbologia — realidade , ou seja, entenda que, na linguagem cartografica, séo
atribuidas simbologias especificas para a representacao do real.

Vygostky (1991) define os mapas como “manifestacées concretas” dos
signos. A internalizacdo dos sistemas de signos produzidos culturalmente provoca
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transformac¢des comportamentais e estabelece um elo entre as formas iniciais e
tardias do desenvolvimento individual.

A respeito dessa tematica Oliveira (1997, p. 34) afirma que

[...] tanto o processo de internalizacdo como a utilizagdo de sistemas
simbolicos sdo essenciais para o desenvolvimento dos processos mentais
superiores e evidenciam a importancia das relacdes sociais entre os
individuos na construcéo dos processos psicoldgicos.

Como destacado por Francischett (2001, p.139), a aprendizagem dos signos
“transporta-nos para o mundo simbdlico, vivido, real, onde o0 mesmo tem sentido e
representacdo. No uso e/ou interpretacdo dos signos, os individuos comunicam-se e
estabelecem contato com a realidade”.

O mapa, assim como a maquete, apresenta informacbes do espaco
geografico por meio de simbolos e signos, de maneira reduzida. O aluno deve ser
capaz tanto de decodificar os simbolos através da leitura e interpretacdo de mapas,
como ser capaz de realizar mapeamentos e entender a ligacao entre o real e a sua
representacdo. A representacao cartografica do espaco € um meio/instrumento que
permite refletir sobre a realidade vivida. Desse modo, o aluno da EJA tem a
necessidade de perceber-se no espago

Como afirma Francischet (2001, p. 256),

[...] perceber-se num espago, estar ou ndo incluido, e ampliar estes
conceitos em diferentes escalas, ndo € um trabalho que se esgota ao final
de um semestre. E a continuidade e a diversidade de temas que garantirdo
a reelaboracéo do conhecimento adquirido e a modificacdo de atitude, do

comportamento em sociedade na hora das grandes decisGes coletivas ou
opcdes individuais.

Observa-se a necessidade de uma contextualizacdo com a realidade de cada
aluno. Os mapas tornam-se passiveis de entendimento nos mais diferentes temas e
escalas de abrangéncia quando estiverem ligados, num primeiro momento, com o
seu espaco concreto e vivido.

As atividades que antes eram impossiveis de serem realizadas, ap0s a
intervencdo e a mediatizacdo, com o0 estudo do local, tornaram-se de fé&cil
entendimento. Para tanto, o professor deve utilizar recursos diversificados que
permitem refletir sobre a realidade vivida, oferecendo multiplas possibilidades de

uso, em funcéo das necessidades de cada situacdo e momento.
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Destaca-se que essas caracteristicas observadas, permitiram o primeiro
esquema estruturado do OA, também definido metodologicamente como a fase da

Planificacéo.

3.3 Objeto de Aprendizagem Cartografando

O OA Cartografando , apresentado a seguir, representa um recurso
tecnologico que busca favorecer o processo de ensino e aprendizagem da
Alfabetizacdo Cartografica no contexto da Geografia Escolar, além da interacdo dos
USUArios.

O OA possui duas versdes, uma executavel denominada .exe, e a versao
.html. Na Figura 24 observa-se a tela inicial com o titulo denominado Cartografando.

Cartografando

Figura 24 — Tela inicial do OA Cartografaﬁdo.
Org.: SILVA, V. O. da, 2010.




90

A tela apresenta a identidade visual dos elementos da Cartografia e da
Geografia, como o globo, planta e o mapa-mundi com tons de cores leves,
objetivando torna-lo agradavel no ponto de vista estético. A lupa representa o carater
exploratério e motivador, visando instigar a curiosidade do aluno.

A segunda tela apresenta os créditos dos autores, ou seja, o orientador, a
pesquisadora, os alunos, e o0s colaboradores, respectivamente (FIGURA 25).
Salienta-se que os créditos aparecem em forma de legenda do mapa e, para uma
melhor visualizacdo, conta com uma animacdo em que surge a lupa e, entdo, 0s

nomes sao aproximados em forma de zoom.

LEGENDA

MAPA-MUNDI

| 140 Tar 1007 Hi o o a0 o F.o Los [ o ot 12 o 160 180*

B U1

Figura 25 — Tela de créditos do OA Cartografando.
Org.: SILVA, V. 0. da, 2010.

As telas iniciais possuem somente uma opc¢do de mobilidade representada
pela seta de avancar, processo esse necessario para a introducdo a navegacao do
objeto, por meio da escolha do personagem que ird atuar como o0 Agente

Pedagdgico.
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A tela de acesso apresenta uma breve instru¢gdo e um texto motivador para
gue o usuario comece a interagir. Essa interacdo € realizada mediante o convite
para aprender um pouco mais sobre mapas e sobre a escolha do personagem.

Conforme se observa nas Figuras 26 e 27, o personagem masculino e o
feminino estdo em lados opostos sobre uma bussola. Quando o cursor esta sobre
um deles o ponteiro da bussola aponta para o escolhido. Ao clicar no personagem,
surge uma espécie de “carteirinha” com a foto 3x4 e o campo de texto para digitar o
nome.

Na bussola, os pontos cardeais sdo determinados como Este (E), Oeste (O),
Norte (N) e Sul (S). Segundo alertam Pissinati; Archela (2007, p. 184),

[...] cabe esclarecer que o termo “Este” tem o mesmo significado que
“Leste”, aparecendo ambas as formas na cartografia brasileira. Contudo,

destacamos o termo “Este” porque é ele quem empresta a letra inicial (E)
para os simbolos dos pontos colaterais, subcolaterais e assim por diante.

A escolha da bussola justifica-se no momento em que o0s alunos relacionaram
esse instrumento ao processo de mapeamento e aos temas cartograficos, além da

localizacéo.

0l4, caro aluno. I v < . !7:
amos aprender um pouco mais sobre mapas? ) o MAPEADOR

Para acessar, escolha um personagem e em seguida ==

digite 0 nome no campo disponivel. “

Nome:

Figura 27 — Tela de acesso.
Org.: SILVA, V. O. da, 2010.

Figura 26 — Tela de escolha dos personagens.
Org.: SILVA, V. 0. da, 2010.

Inicialmente, os personagens seriam profissionais da Cartografia. Porém, ao

analisar o carater pedagogico e a opinido dos alunos, optou-se por personagens que
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estivessem ligados ao cotidiano do préprio usuario, sendo eles estudantes jovens e
adultos, portando materiais escolares.

Os personagens utilizados passaram a representar para o usuario uma fonte
de motivacdo e seguranca, conforme supracitado na pesquisa tedrica. Destaca-se
gue 0s mesmos sdo essenciais para dar suporte a aprendizagem, trazendo dicas e
instrugdes que auxiliam na resolugéo de problemas, atuando como mediadores do
processo. No OA, a interacdo com o Agente Pedagadgico é feita de modo textual, por
meio de balées com mensagens de texto; e gestual, que ocorre com as mudangas
de estado fisico do agente.

A tela seguinte (FIGURA 28) refere-se a estrutura principal do OA. Nessa tela,
observa-se inicialmente a acao do agente pedagdgico, quando este se apresenta ao
usuario e realiza uma explicacdo sobre os elementos presentes no objeto.

Ola, eu sou vanessa
estou aqui para ajudar vocé. Na sala de estudos, vocg encontra alguns livros onde estdo disponiveis os
contetidos, videos e atividades. Para aprender mais sobre os elementos cartograficos, dique no mapa.
MB0s & obra: quando estiver preparado para se tomar um mapeador dique nos materizis de desenho.
Qualgquer davida é so dicar e me chamar!

Figura 28 — Tela principal.
Org.: SILVA, V. O. da, 2010.
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A divisdo dos conteudos estruturou-se em modulos, com animagoes,
atividades e desafios, utilizando as diferentes midias, como textos, imagens e
videos, para melhor visualizacdo e apreensao por parte do usuario.

Essa divisdo esta disponivel na tela principal caracterizada por elementos
linkaveis, sendo eles: (a) estante de livros que remete para a Tela de Conteudo ; (b)
o0 mapa fixado na parede que remete para a Tela Mapa-Mundi; (c) a mesa de
desenho, que remete para a Tela Mapeamento .

O objetivo principal dessa organizacdo da metafora de interface™® é utilizar
uma sala de estudos, fornecendo um carater investigativo e exploratério, além de
contextualizar com a vivéncia do aluno, representando uma estrutura de multimidia
nao-linear, permitindo a movimentacéo e a havega¢ao do usuario.

Apés a explicagdo do personagem, o usuario, ao passar o0 mouse pelos
recursos, pode verificar sua funcéo através do zoom. A tela dos contetudos remetera
aos livros que o aluno selecionar, que irdo apresentar textos, com questionamentos
e contextualizacbes, fazendo com que os alunos refltam sobre o contetudo
cartografico a partir de elementos presentes em seu espaco vivido.

Séo trés livros, contendo temas diferentes, porém com uma sequencia de
conteudos. Cada um deles apresenta abas que remetem a outras atividades e
desafios, videos, além de links extras.

Salienta-se que esses links presentes no OA foram pesquisados e escolhidos
como um complemento para aprendizagem, pois abordam os temas cartograficos
em forma de hipertextos, imagens, textos e conteudos interativos, motivando o
usuario a uma busca e exploracdo, acrescentando a sua aprendizagem para além
do proposto no Objeto.

O primeiro livro representa a tematica ELABORACAO DE MAPAS, em que
introduz o conceito da alfabetizacdo cartografica e dos mapas, com
guestionamentos baseados em situacdes cotidianas dos alunos. A partir da reflexéo,

€ abordada uma breve explicacdo sobre o tema (FIGURA 29).

'3 “E todo elemento gréafico, correspondente ao mundo real, que possui acdes ou hiperlinks para
outras telas ou paginas”. Capra (2007, apud TORREZZAN; BEHAR, 2009, p. 37).
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Livro 1

Elaboracao

de Mapas

Figura 29 — Tela Livro 1.
Org.: SILVA, V. O. da, 2010.

O segundo livro representa a primeira nocdo basica da alfabetizagédo

cartografica (tipos de viséo e ponto de vista), demarcado por trés abas (FIGURAS 30
e 31).

L ‘ Vids | Adiiteds

Aivitads

Livro 2

Visao Vertical

Figura 31 — Tela Conteudo Livro 2.
Org.: SILVA, V. O. da, 2010.

Figura 30 — Tela Livro 2.
Org.: SILVA, V. 0. da, 2010.
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A primeira aba refere-se ao texto com uma breve contextualizagdo sobre a
VISAO VERTICAL, a segunda aba apresenta um video sobre a forma da superficie
terrestre, onde o proprio planeta Terra se apresenta. O video estara sobre a folha do
livro, sendo tratado de uma forma ludica, isto €, a partir do livro, o aluno pode
visualizar algumas imagens em diferentes pontos de vista, fazendo-o refletir sobre o
conteudo.

De acordo com a Proposta Curricular para a EJA (2002, p. 241),

[...] a Geografia trabalha com imagens, recorrendo a diferentes linguagens e
recursos para obter informacdes, realizar comparacdes, levantar questées,

interpretar e analisar diferentes paisagens e lugares, construir diferentes
conhecimentos sobre o espago geografico.

Nesse sentido, o desafio proposto na terceira aba, utiliza fotografias, imagens
de satélite e croquis do Municipio de Santa Maria e caracteriza-se pela necessidade
de o aluno transpor e relacionar as imagens vistas de forma horizontal, para a visao
vertical. Desse modo, o aluno devera clicar na fotografia e, na sequéncia, relaciona-
la com a imagem de satélite e 0 mapa correspondente.

Salienta-se que as imagens utilizadas nesta atividade referem-se aos
principais pontos turisticos da cidade escolhidos pelos alunos, pois como a Proposta
Curricular para a EJA (2002, p. 245) enfatiza,

[...] o trabalho com imagens e a representacdo dos lugares proximos e
distantes séo recursos didaticos que possibilitam aos alunos construirem e
reconstruirem, de maneira cada vez mais ampla e estruturada, as imagens
e as percepcdes que tém da paisagem local, de diferentes lugares e da
global, conscientizando-se de seus vinculos afetivos e de identidade com o
lugar em que vivem. No estudo dos lugares mais préximos (escala local), a
cartografia devera priorizar a grande escala, garantindo maior detalhamento

dos elementos que caracterizam o espaco de vivéncia do cotidiano dos
jovens e adultos.

O terceiro livro (FIGURA 32) refere-se a tematica do alfabeto cartogréfico

atraveés da analise dos diferentes elementos representados em um mapa.
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Livro 3

—_— Elementos
Representados

(Pontos, linhas, areas)

Figura 32 — Tela Livro 3.
Org.: SILVA, V. O. da, 2010.

Apesar de o aluno aprender com facilidade a transformacéo e a organizacéo
dos simbolos em um mapa na Legenda, ainda ndo ha a aplicacdo da temética
através das Convencgbes Cartograficas. Desse modo, buscou-se apresentar um
pequeno texto ilustrado que aborda a simbologia e os trés elementos basicos para
representacdo, quais sejam: o ponto, a linha e a area. Como recurso extra,
disponibilizaram-se alguns links para que o usuario e/ou o professor realizassem
pesquisas adicionais.

Apdés a contextualizacdo e a introducdo sobre os principios conceituais
basicos para o mapeamento, o aluno tem a opc¢do de selecionar o menu que
remetera a tela do MAPA-MUNDI (FIGURA 33). Nessa tela, serdo trabalhados os
elementos essenciais que deverdo estar presentes nos mapas. No design da
interface, aparecerd um mapa e a animagdo com um zoom aproximando mais da
parede e do mapa, para que o aluno possa distinguir e visualizar melhor. Em
seguida, o personagem ird aparecer e o texto explicativo apresentado sera em forma
de tutorial e tera zoom nos elementos, conforme cita-os.



97

MAPA MUNDI
|

Se vocé leu o contetdo dos livros, sera mais facil entender o que sera apresentado a seguir.
Agqui vocé entendera um pouco mais sobre os principais elementos que um mapa deve conter, parar estar completo.
Wocé pode clicar no titulo, na orientagdo, na escala, nas coordenadas e na legenda.

Figura 33 — Tela Mapa-Mundi.
Org.: SILVA, V. O. da, 2010.

O aluno tera a opcdo de escolher os seguintes elementos: o titulo, a
orientacdo, a escala, as coordenadas e a legenda. Por se tratar de temas bastante
complexos, cada uma dessas op¢des apresenta um pequeno conteudo explicativo e
para uma melhor complementacéo da aprendizagem ha desafios, que permitem que
0 aluno realize as atividades em sala de aula, em conjunto com os demais colegas,
além de links para que aprofundem mais a pesquisa. Salienta-se que nessa etapa, 0
professor devera mediar e subsidiar a pesquisa, estando atento a possiveis duvidas
gue o aluno apresentar.

Callai (2005, p. 244) assinala que tera melhores condi¢cdes para ler o mapa
aguele que souber fazer o mapa. Porém, é importante também saber representa-lo,
0 que exige determinadas regras. Conforme a autora,

[...] para fazer um mapa, por mais simples que ele seja, podera realizar
atividades de observacédo e de representacdo. Podera, desse modo, dar-se
conta de aspectos que nao eram percebidos, podera levantar novas
hipéteses para explicar o que existe, podera fazer criticas e até encontrar
solugBes para as quais lhe parecia impossivel contribuir. A capacidade de o
aluno fazer a representacdo de um determinado espaco significa muito mais

do que estar aprendendo geografia: pode ser um exercicio que permitira a
construgdo do seu conhecimento para além da realidade que esta sendo
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representada, e estimula o desenvolvimento da criatividade, o que, de resto,
lhe é significativo para a prépria vida e ndo apenas para aprender,
simplesmente.

Para encerrar, é proposto um desafio na tela do mapeamento (FIGURA 34),
em que o aluno exercitard os conhecimentos adquiridos, além de vivenciar a acao
de um mapeador, concretizando, assim, a proposta conceitual da alfabetizacéo
cartografica.

Num primeiro momento, 0 agente pedagogico esclarece as duvidas e, em
seguida, o aluno visualiza, na barra de rolagem, trés opcbes de mapeamento:

. Mapa 1: Area Urbana — Industrial
. Mapa 2: Area Residencial
. Mapa 3: Area Rural

Para mapear, estardo disponiveis imagens dos elementos de forma horizontal
ou visao frontal. O aluno podera clicar nas imagens e arrasta-las para o mapa,
sendo que, ao realizar essa a¢do, os desenhos se tornam verticais. O aluno tera
disponiveis os elementos cartograficos, como titulo, norte e legenda.

Apds completar o mapa, aparecera uma animagao tornando 0 mapa na Vvisao
obliqgua. Ao final, o aluno ter4 a opc¢do de imprimir o mapa, clicando no botdo
disponivel. Esse mapa devera ser posteriormente analisado com o professor para
discutir as possiveis duavidas pertinentes ao conteddo e ao processo de

mapeamento.
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Agora yocé & um mapeador. Escolha a area que vocé deseja
mapear e em sequida, os elementos que estardo no mapa. Para
essa atividade, vocé pode contar com o auxilio dos seus colegas e
do professor (a), ou ainda pode retornar aos livros e rever o
contetido.

Bom trabalho.

Area UBANA Area INDUSTRIAL Area RURAL

Figura 34 — Tela mapeamento.
Org.: SILVA, V. O. da, 2010.

A questdo do erro e acerto no OA é verificada durante a interacdo, pois se
trata de um desafio pedagdgico na EJA. A proposta curricular da Geografia
(BRASIL, 2002, p. 239) destaca que

[...] o papel do erro na aprendizagem deve ser analisado com cuidado, bem
trabalhado e ressignificado: os alunos de EJA tém receio de errar, pois
temem ser penalizados objetiva ou subjetivamente — temor que pode ser
fruto de sua experiéncia escolar anterior. Por isso, geralmente sentem
inseguranga para expor suas idéias sobre o tema em estudo e costumam
achar que o que pensam ndo esta correto. Neste aspecto, o papel do
professor é importantissimo: suas atitudes frente aos erros devem evitar
gue se reforce o fracasso escolar introjetado em fases anteriores da
escolarizacdo — o0 que implica desvendar a origem ou a légica dos erros
cometidos por seus alunos.

Sendo assim, essas telas sdo fundamentais para tecer as relagcdes de como
os alunos percebem o erro, na autoria de OAs por profissionais e pode ser
caracterizado por um desafio pedagogico.

Conforme as propostas curriculares para a Geografia (BRASIL, 2002), em
EJA, o trabalho com mapas amplia a possibilidade de compreensao e de estudos
comparativos entre diferentes paisagens, lugares e territérios, além de propiciar o

entendimento dos sistemas de referéncia (posi¢cdo, orientacdo, limites) que neles
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estdo presentes ou do qual fazem parte. O processo de mapeamento, de construcao
e reconstrugcdo da linguagem grafica é essencial para que o aluno adquira
determinadas habilidades cartograficas, tais como reconhecer escalas, saber
decodificar as legendas, ter senso de orientacéo e o entendimento da concepc¢éao de
visao vertical.

Essa capacidade s6é é adquirira com a disposicdo em entender e observar o
espaco e, consequentemente, em representa-lo. Nesse sentido, verificou-se que o
OA *“Cartografando” buscou adequar os conteudos e as atividades a uma
modalidade de ensino especifica e a um conteddo essencial para o conhecimento

cartografico e, principalmente, geografico.

3.3.1 Validacdo do Objeto de Aprendizagem Cartografando

O OA néo é apenas a simulacdo, mas uma situacao, uma histéria, na qual o
aluno navega envolvido por um contexto que exige a compreensdo de determinados
conceitos cientificos. De acordo com Spinelli (2010, p.8) a procedéncia e 0 sucesso
da atividade devem ser avaliados sobre dois olhares distintos: “[...] o primeiro deles,
sob o ponto de vista de quem o projeta; o segundo, sob o ponto de vista de quem o
utiliza. O sucesso de quem o utiliza esta diretamente relacionado ao aprendizado
pessoal dos conceitos envolvidos no objeto”.

Assim, a validacdo desta pesquisa ocorreu por meio da avaliagdo da
aplicabilidade pratica do OA aos alunos. Além da analise empirica do pesquisador e
dos professores regentes. Durante esse processo, buscou-se obter um parecer
especifico dos alunos/usuarios tanto para as caracteristicas técnicas, quando as
pedagogicas (FIGURA 35).
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Figura 35 - Utilizacdo do OA Cartografando.
Fonte: Validacéo da pesquisa na Escola.

Ao serem guestionados sobre a importancia do Objeto de Aprendizagem e da
pesquisa em geral, as respostas afirmativas foram unanimes, como pode ser

observado nas frases abaixo:

“A minha opinido que foi legal participar do projeto e o Objeto faz com que a

gente aprenda brincando”.

“E muito bom por que o Objeto é bem educativo e objetivo”.

“A minha opinido € que a gente pode aprender melhor, tendo mais

referéncias”.

A segunda questdo envolvia a avaliacdo sobre a aprendizagem especifica
com o auxilio dos conteudos e das atividades. No contexto das respostas, pode-se
afirmar que todos os alunos responderam de forma positiva, definindo-as como
“interessantes” e “criativas”.

Em seguida, a leitura e andlise dos questionarios referem-se as
caracteristicas técnicas do objeto que influenciam diretamente na aprendizagem.
Num primeiro momento questionou-se sobre 0s personagens, que teve uma

aceitacdo por parte dos alunos, pois permitiu uma leitura informativa necesséria para
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O usuario interpretar e seguir a ordem, o ritmo diferente da leitura e
consequentemente na resposta da acao.

ApoOs, avaliou-se a navegabilidade do OA, através da liberdade de acao via
setas e links. Primeiramente os alunos exploraram todo o objeto, e em seguida,
focaram-se a contetddos do seu interesse e mediados pela proposta do agente
pedagdgico (personagem). De acordo com a resposta dos alunos, a organizagéo
das ligacbes dos topicos (livros e mapa-muandi), esta favoravel, pois permite que o
aluno busque seu conhecimento através da pesquisa, 0 que beneficia o
aprendizado.

Por ser um objeto que compreende todas as tematicas da alfabetizacédo
cartografica de forma objetiva e aplicada, o objeto apresentou alguns conteudos e

hipertextos, porém, de acordo com os alunos, a linguagem foi acessivel:

“E possivel aprender plenamente os contetidos”.

“A linguagem, eu gostei! esta acessivel”.

“Se aprende muita coisa no objeto, mas € preciso prestar muita atencao”.

Neste sentido, a aprendizagem na EJA deve ocorrer em um ambiente em que
permita uma capacidade de concentracdo e retencdo de conteudos, pois como
relatado na pesquisa, ndo h& padronizacdo de aprendizagem e a estimulacdo das
capacidades intelectuais deve ocorrer de maneira flexibilizada.

A Ultima questéo refere-se as mudancas que o aluno julgasse necessarias no
objeto. Por meio das respostas, obteve-se o posicionamento critico e diversificado
dos alunos, como observa-se:

“Néao é preciso mudar nada, esta muito bom”.

“Gostaria de aumentar o tamanho das letras”.

“Eu acho que poderia acrescentar mais imagens”.
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“A minha opinido seria acrescentar atividades de localizacdo, ou seja,

perguntar onde fica tal lugar, sem dizer”.

Pode-se afirmar, com base nos resultados, que o OA alcancou o objetivo a
gual se propds, pois permite a aprendizagem conceitual e estimula a interatividade
entre os alunos.

Vygotsky (1991) considera que o desenvolvimento intelectual acontece ao
longo da vida. Para ele, o outro tem um papel fundamental no desenvolvimento, ja
gue o sujeito constitui suas formas de ag¢ao e consciéncia na sua relacdo com as
pessoas. Vale ressaltar que o sujeito ndo € ativo, nem passivo, ele é interativo.

Assim, da espontaneidade e criatividade observada na sala de informéatica, é
possivel estimular a inteligéncia e ao mesmo tempo, possibilitar exercicios de
concentracéo, de atencéo e de engajamento.

Salienta-se porém, que detiveram uma maior qualidade na aprendizagem,
agueles alunos que o utilizaram como um complemento ao trabalho em sala de aula,
pois 0 objeto teve como objetivo proporcionar e prover a demanda de conteudo e de
situacdes de aprendizagem aos alunos adultos.

O OA para a EJA deve proporcionar a possibilidade de retorno ao contetudo
quando necessério, e de avanco quando o aluno se sente seguro, ou seja, cada qual
tem seu modo de ‘caminhar’, embora o caminho seja 0 mesmo. Destaca-se que 0
conteudo cartografico do OA apresenta uma proposta inicial e final, possibilitando a
repeticdo conforme a necessidade de cada aluno. Neste sentido, conforme
observado nos relatos, a aprendizagem foi significativa, dinamica, e motivadora.

Para finalizar, enfatiza-se que dificuldades técnico-pedagogicas sdo normais
no processo de utilizacdo das TICs, pois o aluno deve desvelar um novo
conhecimento a cada “clique”. Por conta disto, o professor deve propor situacoes e
criar estratégias para a sua utilizacdo na sala de informética, transformando a
atividade e mediando a aprendizagem através de um ambiente/momento desafiador

e estimulador.



4 CONSIDERACOES FINAIS

Torna-se necessario que as escolas passem a trabalhar
visando a formacdo de cidaddos capazes de lidar, de modo
critico e criativo, com a tecnologia no seu dia-a-dia. Cabendo a
escola essa funcao, ela deve utilizar como meio facilitador do
processo de ensino e aprendizagem a propria tecnologia.
(FARIA, 2008, p. 51).

Esta pesquisa foi desenvolvida com o objetivo principal da construcao de um
Objeto de Aprendizagem, para ser utilizado como recurso didatico no processo de
alfabetizacdo cartografica na EJA. Para tanto, a investigacdo delineou quatro
objetivos especificos: (a) analisar a alfabetizacdo cartografica considerando a
modalidade de ensino EJA por meio da perspectiva Vygotskyana; (b) buscar a
aplicabilidade da teoria Sociointeracionista como modelo pedagdgico na producéo e
na configuracdo do Objeto de Aprendizagem; (c) validar o Objeto de Aprendizagem
na EJA; (d) incentivar o processo de ensino e aprendizagem da alfabetizacao
cartografica na EJA.

Cada modalidade de ensino, cada turma, cada educando, cada pessoa possui
algumas formas especificas de acesso a aprendizagem, como, por exemplo, os
temas/conteudos, a metodologia adotada pelo professor, o modo de trabalhar, as
atividades que ora interessam, entre outros.

Porém, de todos eles, a figura central e mediadora desse processo é o
professor. Esse profissional deve estar capacitado e apto a atuar em sala de aula,
proporcionando momentos para que o0 aluno alcance com mais facilidade o
conhecimento escolar. Para tanto, € necessario responder a questionamentos como
“o0 que”, “para que” e “como ensinar”.

Neste sentido, a dissertacdo ao mesmo tempo em que buscou proporcionar
alguns caminhos aos professores, elucidou algumas questbes referentes ao
processo de ensino-aprendizagem, as quais se estruturaram em dois niveis. O
primeiro nivel diz respeito as caracteristicas da alfabetizacéo cartografica na EJA. O
segundo refere-se a apresentacdo do OA Cartografando. Salienta-se que esses dois

niveis da pesquisa tiveram por base o sociointeracionismo.
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O primeiro objetivo especifico da pesquisa foi alcancado por meio da
pesquisa tedrica e, no segundo momento, por meio do estudo de caso. Os
resultados confirmaram o proposto pela teoria sociointercionista, em que a maioria
dos alunos da modalidade de ensino EJA ja se desenvolveu cognitivamente em seus
processos elementares (bioldgicos), e, portanto, conseguem realizar abstracfes
mentais e generalizacbes necessarias para o entendimento de conteddos da
alfabetizacdo cartogréafica. Entretanto, os alunos demonstraram dificuldades para o
entendimento conceitual/tedrico, l6gico-matematico, e a aprendizagem ocorreu de
forma gradual e sequenciada.

Por mais que os alunos apresentaram identidade e familiaridade com os
mapas, isto ndo significou que dominaram a linguagem cartografica e reconheceram
com facilidade seus elementos constitutivos basicos. Dessa maneira, 0
entendimento da forma como o aluno adulto percebe o mundo, o seu espaco vivido,
e realiza as abstra¢cdes mentais é essencial para se trabalhar com os mapas, com a
alfabetizacdo cartografica e com a Cartografia. E por meio desse recurso que o
aluno aprende a observar e a atuar nesse espaco, concretizando o principal objetivo
da Geografia Escolar.

Assim, a teoria sociointeracionista aplicada em ambito educacional,
proporciona o entendimento de como se processa o0 desenvolvimento, a inteligéncia
no jovem e adulto e seus processos cognitivos, tais como percepc¢ao, memoaria,
abstracdo, generalizacdo, raciocinio, bem como o processo de ensino e de
aprendizagem.

A pesquisa apontou alguns fatores agravantes, porém essenciais nesse
processo, como a necessidade de materiais e recursos didaticos pedagogicos que
abordem o tema por meio do espaco vivido e do local. H4 uma necessidade urgente
de trabalhar as relagbes espaciais buscando aliar a teoria a pratica, através da
andlise e da interpretacdo do proprio espaco vivido. O mapa ndo pode ser utilizado
apenas como um recurso visual, mas como uma ferramenta anterior ao estudo
tedrico. O aluno deve vivenciar a funcdo de mapeador e 0 processo de
mapeamento.

Por meio dos estudos propostos por Vygostky, afirma-se que a aprendizagem
e o0 desenvolvimento estdo interligados, apesar de a aprendizagem (escolar ou nao)

adiantar o desenvolvimento. A aprendizagem deve ser mediada, e é alcancada na
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ZDP. Desse modo, o professor pode utilizar os mais variados meios e instrumentos
como 0s mapas, os softwares, os OAs e os demais recursos didaticos.

Ao se propor desenvolver um OA como recurso didatico para o ensino da
Cartografia e da alfabetizacdo cartografica utilizando o modelo pedagdgico
sociointeracionista, objetivou-se conhecer e aprofundar os conhecimentos tedéricos
sobre as tecnologias na educacao, aplicar uma teoria de aprendizagem que permite
ao professor uma reflexdo sobre sua pratica pedagdgica, além de configurar o OA
com caracteristicas que se adaptam aos usuarios. Isso porque a EJA trata-se de
uma modalidade de ensino diferenciada, na qual a aprendizagem do aluno deve ser
observada de forma totalitaria.

Os resultados obtidos durante a fase da validagcdo apontaram que o OA
Cartografando alcancou o objetivo a qual se propds, pois permitiu a aprendizagem
conceitual e estimulou a interatividade entre os alunos. Observou-se que 0s recursos
tecnolégicos podem ser usados como uma possibilidade didatica para facilitar o
ensino das nocgdes e dos conceitos geograficos. Ademais, tornado-se um apoio ao
processo de ensino e aprendizagem, desde que seu uso seja planejado e
contextualizado durante o desenvolvimento do programa da Geografia para a EJA.

Acredita-se, portanto, que ao pensar a informatica e os OAs na escola e na
acao educativa, reconhece-se a busca por uma escola de qualidade, cidada e
dindmica, pois ha a necessidade de uma pratica pedagogica, ndo so voltada para a
aprendizagem tedrica, mas também para uma transformacéo profissional e pessoal,
pois a sociedade atual apresenta padrbes de cidadao, trabalhador, dotado de
capacidades e habilidades.

E este deve ser o papel da educacao e, em particular, da Geografia: educar o
sujeito para um crescimento pessoal, proporcionando as condi¢cdes necessarias para
que viva em sociedade, na relagdo com o outro e com a natureza. Além disso, deve-
se permitir que os adultos avancem nos conhecimentos que n&o conseguiram
aprimorar ao longo de sua vida.

Por fim, é preciso considerar a diversidade de publico da EJA. Séo
caracteristicos dessa modalidade de ensino os alunos que retornam ao ambiente
escolar depois de algum tempo afastados, alunos que chegam a escola, muitas
vezes, depois de uma jornada de trabalho, mas que estdo avidos por adquirir novos

conhecimentos, interagir com seus colegas e professores. Essa diversidade,
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portanto, pode contribuir para o dinamismo da aula, para despertar o interesse, a
motivagéo, a atengéo e o envolvimento.

Nesse sentido, o profissional de Geografia deve estar sempre buscando
inovar suas abordagens e metodologias a fim de proporcionar transformacfes na
aprendizagem e na realidade do seu aluno, utilizando para tal os mais diversos
recursos didaticos.

Compreende-se que a Geografia estd em constante mudanca. Tais
desdobramentos e transformacfes s&o caracteristicas normais do processo de
aquisicdo de conhecimento e do crescimento da ciéncia. Desse modo, entende-se
gue este trabalho deva ter continuidade em pesquisas futuras, com a descoberta de
novos caminhos, com reavaliagdes, para que se possa contribuir cada vez mais para
0 ensino e a aprendizagem de Geografia, para as Tecnologias Educacionais, na

forma de OAs, e especialmente para Cartografia Escolar.
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ANEXO A: Questionario

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE CIENCIAS NATURAIS E EXATAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA/MESTRADO
APLICACAO DE QUESTIONARIO

Mestranda : Vanessa Oliveira da Silva, nhessa.geo@gmail.com
Orientadora : Prof. Dr. Roberto Cassol, rtocassol@gmail.com

EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

1) Nome:

2) Idade:

3) Profisséo:

4) Ha quanto tempo voltou a estudar?

5) Quais os motivos pelos quais desistiu dos seus estudos?

6) Quais os motivos que os fizeram retornar ao ambiente escolar?
7) O que a escola representa para vocé?

8) Como vocé define a disciplina de Geografia? O que vocé espera aprender?
9) Para vocé, o que 0s mapas representam?

10) Sabe interpretar/ler um mapa?

11) Vocé acha que pode ser um mapeador?

12) Se vocé fosse mapear algo, o que escolheria?

13) Vocé sabe manusear o computador?
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ANEXO B: Planos de Aula e Atividades

PLANO DE AULA N° 1

Nome da escola:

Nome do professor regente da turma:
Série/Turma:

Data:

Duracao da aula:50 minutos

Plano de aula Constru¢ao da Maquete

Maquete Geogréfica ou Modelo Topografico ReduzAdama miniatura de qualquer
parte da superficie terrestre vista em trés dimemsdonstruida conforme os preceitos
cartograficos e geogréficos. A maquete pode sataupara diversos fins, seja para mostrar
onde estdo os lugares ou até mesmo a relacdo adeiedtureza, que € o meio ambiente.

A partir dela serdo trabalhados os principais etos da alfabetizacdo cartografica:
escala e proporcéo, orientacdo, tipos de visaoiz@hmal, obliqua e vertical), nocdo de
legenda e lateralidade/referéncias.

De acordo com Almeida e Passini (2002), a maqueteecomo base para se explorar
a projecao dos elementos do espaco vivido parpagesepresentado. Para Simielli (2004), o
trabalho com maquetes néo € simplesmente a coofelecéaquete, isto porque o processo
da construgdo da maquete em si € um processossa@ite, pois o0 aluno percebe a passagem
do bidimensional para o tridimensional, mas osaltalis com a maquete devem proporcionar
a possibilidade de correlacao

Objetivos:

- Introduzir o processo de alfabetizacédo cartoggafi
- Desenvolver a capacidade de analise dos elememessentados a partir da visao vertical,

Atividades:

a) Primeiro serdo formados os grupos, onde secithedos os temas a serem representados.
b) Segundo serdo organizadas as idéias e, em ae@edio escolhidos os materiais
necessarios para mapear o tema.

c) Sera escolhido a propor¢édo e tamanho da ma(pssiala).

d) Seréa construida a maquete.

e) Depois de completa, iremos avaliar todo 0 psmesorrigir 0s possiveis erros e em
seguida iremos trabalhar com os conceitos aplicados

Recursos Didaticos:

- Prancha de isopor 1,5 cm; Caixinhas de Remédithadtagens; Erva-mate; Sabao em pé;-
Linhas Coloridas (azul, preta e vermelha); Papédoritios; Tinta Guache; Canetas
Hidrocolor; Lapis de cor; Canetinha; Tesoura; CGlala para isopor; Fita Adesiva; Pincéis.

Avaliagao:

O modo de avaliacdo sera qualitativo, atravéswjmeaho dos alunos durante a aula.
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PLANO DE AULA N° 2
Nome da escola:
Nome do professor regente da turma:
Série/Turma:
Data:
Duracao da aula:50 minutos

Plano de aula: Mapeando
Objetivos:
- Tipos de viséao;
Atividades:
a) Observe a sala da diretora e marque com a letaaviesa da diretora, com a letra B, o

armario mais alto e, com a letra C, o armario ni@sxo. Marque esses mesmos
elementos na figura 2.

A —
=1| [4

R
llilig ="
—
Figura 1
v
» o

Figura 2
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b) Vamos ver as diferencas entre as figuras 1 e 2eX@onplo, na Figura 1 quantos lados

da mesa vocé pode ver? E na figura 2?2 Em qual figura vocé vé
o chao? E o teto? Como a porta rept&sentada em cada
figura?

Porque ocorrem essas

diferencas?

E em um mapa, com qual visdo represeatatomo na Figura 1 ou
2?

c) Agora seremos mapeadores, iremos fazer a repregdent® nossa maquete. Mao a
obral

d) Preencha a tabela:

O que vocé vé? O que nao vé?

Visao Horizontal

Viséo Obliqua

Visdo Vertical

Avaliacéo:

O modo de avaliacdo sera qualitativo, atravéswjmeeho dos alunos durante a aula.

PLANO DE AULA N° 3
Nome da escola:
Nome do professor regente da turma:
Série/Turma:
Data:
Duracéo da aula:30 minutos

Plano de aula Mapeando o nosso corpo!!!

Nessa aula trabalharemos com o conceito de Eszafaoporcdo. Através do
mapeamento do proprio corpo, o aluno tem uma metbarpreensdo da necessidade de
reducao dos elementos que se deseja mapear.

De acordo com Almeida e Passini (2002), essadatild € um passo importante para a
pré-aprendizagem das noc¢des espaciais. Ao repadeenéra a necessidade de se utilizar de
procedimentos de mapeador — generalizar, obsepaparcionalidade, selecionar elementos
mais significativos- para que a representacao r&wa@ caracteristica de sua imagem.

Objetivos:
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- Compreender a nocao da proporcéo e escala.

Atividades:

a) Inicialmente os alunos deverao desenhar seuipr@égrpo em um papel pardo.

b) Em seguida, os alunos deverao ser questionaoloseavar a Figura 1 que representa a
medida em cm na régua.

1 centimetro
—

Feo o o st i

1 1T 1 1 T T T 1T T 1
o 1 2 2 4 5 6 7 8 9 10
o

c) Apés, comentar com os alunos e leva-los a nefjae algumas medidas recebem unidades
diferentes, dependendo do que se quer mapear ozindgdx: Livro, Sala, Paisagem.

e) Relacionar a reducdo do mapa com a maqueteéatda seguinte explanacdo: Vocés
observaram que para construir a maquete, reduzmepresentamos uma area mantendo as
proporcdes de tamanho. Essa medida de reducado pliagiio de determinada superficie
terrestre denominamos de Escala.

Recursos Didaticos:
- Papel Pardo; Caneta Preta; Trena; Régua; LAprsacha.
Avaliacao:
O modo de avaliacdo sera qualitativo, atravésjmeaho dos alunos durante a aula.

PLANO DE AULA N° 4
Nome da escola:
Nome do professor regente da turma:
Série/Turma:
Data:
Duracao da aula:50 minutos
Plano de aula Observacao do Sol!

Para introduzir o conceito de orientacao, inicebe trabalhamos com a lateralidade,
ou seja, estabelecendo como sistema de referemuidpao corpo, mas € essencial trabalhar
com referenciais geograficos, que segundo Almeidassini (2002), sdo definidos a partir do
movimento da terra. Seu entendimento exige graapacidade de abstracdo para coordenar o
movimento da terra e o0 movimento aparente do sokacessado dos dias e das noites. Nao
deve-se ensinar que o sol nasce no leste e neseqfie no oeste, mas sim que podemos nos
referenciar através da incidéncia da luz ou sonturaseja, poderemos definir as dire¢bes de
qualquer lugar que desejar, baseado, tanto pdeageanto para oeste.

Objetivos:

- Desenvolver o conceito de orientacdo através amento aparente do sol;
- DiregGes e Pontos Cardeais.
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- Orientacdo no mapa.
Atividades:

a) Inicialmente os alunos serdo instigados a obsernaaminho/trajeto que o sol faz no
céu, desde que amanhece até quando anoitece.

b) Em seguida iremos elaborar o relogio do Sol.

c) Como tema de casa:

1) Escolha um local na sua Escola ou proximo dacasa, onde vocé possa observar o sol
pela manha e a tarde. No espaco 1 desenhe o sphisagem em que ele se encontra de
manha. No espaco 2 desenhe o0 sol e a paisagenegeancontra a tarde.

0
e coloque o reldgio do sol no chéo. Primeiro, firano papel no chdo com algumas pedras,
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para que nao voe, e entdo colocamos uma aste/ nalgoigito de churrasquinho na borda do
papel, verticalmente. De uma em uma hora, observace com a caneta a sombra que a
estaca projeta, e anote a hora (Figura 1).

Figura 1

3) Observe a figura e preencha o espaco com Ngutel este e Oeste

a) O Bairro numero 1 fica a do Baitmmero 4
b) O Bairro numero 4 fica a do Baidmaro 2
¢) O Bairro namero 8 fica a do Baiimaro 6
d) O Bairro numero 5 fica a do Baidmaro 7
¢) O Bairro nimero 3 fica a do Baidmaro 8

4) Vocé sabe quais séo os pontos cardeais e etatdrlarque na Rosa dos Ventos.
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Recursos Didaticos:

- Isopor;

- Papel Camurga;

- Fita adesiva;

- Palito para churrasquinho.

Avaliacao:
O modo de avaliacdo sera qualitativo, atravéswjmeaho dos alunos durante a aula.

PLANO DE AULA N° 5

Nome da escola:
Nome do professor regente da turma:
Série/Turma:
Data:
Duracéo da aula:50 minutos

Plano de aula Localizacéo
Objetivos:

- Desenvolver o conceito de localizacao;
- Localizar os elementos representados na maquete.

Atividades:

a) A Figura 1 mostra uma planta da sala de aulagddacom X o lugar onde vocé senta.



Figura 1

b) Observe a figura 2 e responda:

Figura 2
1efila
2¢fila
3efila
42 coluna 3¢ coluna 22 coluna 19 coluna
Qual a sua posicao?
Coluna: Fila:

Escolha 3 colegas e dé a localizac&o:

Nome: Coluna: Fila:
Nome: Coluna: Fila:
Nome: Coluna: Fila:

c) Dé a localizacao
a) Cinema c) Zoolbgico
b) Rodoviaria ) Igreja

- Marque no mapa a localizacdo exata do supermeecadescola.

129
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CASA DO B

CINEMA JOAG

RODOVIARIA c

PRAGA D

IGREJA E

/ 200 G

Recursos Didaticos:
- Maquete.
Avaliagéo:
O modo de avaliacdo sera qualitativo, atravéswjmeaho dos alunos durante a aula.

PLANO DE AULA N° 6
Nome da escola:
Nome do professor regente da turma:
Série/Turma:
Data:
Duracéo da aula:50 minutos

Plano de aula: Legenda
Quando observamos uma figura, imagem ou desenhalpgte entendemos o seu
significado, mas quando esta mal elaborado, essfa tse torna dificil.. Assim € nos mapas,
que para ser correto e preciso, necessita delestaprganizado. Ao invés de colocar muitos

nomes dos elementos, podemos organiza-los atra&végnbolos e em seguida colocar seu
significado na Legenda.

Objetivos:

- codificacao de elementos através de simbolos;
- decodificacdo dos simbolos através da legenda.

Conceitos:
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Segundo Simielli (2007), o professor para trabalt@n a tematica da legenda e
simbologia, deve desenvolver com algumas nocdesicipais como: observacao,
identificacdo, hierarquia, selecdo e agrupamento. pkmeiro momento o aluno deve
observar e identificar os elementos representaglosseguida hierarquizar e agrupar esses
elementos através da Legenda.

Atividades:

a) Relna os simbolos em grupos de com critériosudeescolha (cor, figuras geométricas
externas ou internas).

b) Observe a Figura 1 e complete a legenda.

¢) Faca um mapa do caminho de casa até a Escola.
d) Organize a legenda do seu mapa.

Recursos Didaticos:

- Figuras em EVA.

Avaliagéo:

O modo de avaliacdo sera qualitativo, atravéswjmeaho dos alunos durante a aula.



132

PLANO DE AULA N° 7

Nome da escola:
Nome do professor regente da turma:
Série/Turma:
Data:
Duracéo da aula:50 minutos
Plano de aula: Mapa da Maquete e Objeto de Aprendagem
Objetivos:

- Finalizar as atividades e avaliar o entendimeo®alunos na analise dos diferentes mapas e
seus elementos.

Conceitos:
- Todos os desenvolvidos nas aulas anteriores.
Atividades:
a) Elaborar um mapa da area representada na Maquete;
b) Mostrar diferentes mapas e solicitar que o aluterjfmete os elementos;

c) Utilizar o objeto de aprendizagem desenvolvido.

1) Quais os elementos que estéo faltando para a esdpr completo?
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2) O que esta representado no mapa?
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Recursos Didaticos:
- figuras (mapas)
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ANEXO C: Questionario final

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE CIENCIAS NATURAIS E EXATAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA/MESTRADO
APLICACAO DE QUESTIONARIO

Mestranda : Vanessa Oliveira da Silva, nhessa.geo@gmail.com
Orientadora : Prof. Dr. Roberto Cassol, rtocassol@gmail.com

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

ALFABETIZACAO CARTOGRAFICA

Vocé conseguiu entender o que significa a Escala em um mapa?

Para vocé, o que significa orientacdo? Em um mapa, qual a principal
orientacado? Quais sao as principais direcbes?

O que significa localizacao?

Vocé entendeu em qual ponto de vista 0 mapa é representado?

O que significa a legenda de um mapa?

Qual a principal dificuldade que vocé teve nas aulas e nos conteldos?

Conseguiu entender como mapeamos 0 que observamos na paisagem?

Vocé acha que poderia ser um mapeador?



ANEXO D: Questionario validacdo OA Cartografando.

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE CIENCIAS NATURAIS E EXATAS
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PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA/MESTRADO

APLICACAO DE QUESTIONARIO

Mestranda : Vanessa Oliveira da Silva, nessa.geo@gmail.com
Orientadora : Prof. Dr. Roberto Cassol, rtocassol@gmail.com

1)

2)

EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Nome:

Qual a sua opinido sobre pesquisa e o Objeto de

Cartografando? Porque?

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

O que vocé aprendeu com o Objeto de Aprendizagem

E possivel aprender o contetido através do Objeto  ?

Qual a sua opiniao sobre as atividades?

Qual a sua opinido sobre os personagens?

Conseguiu manusear as setas e links?

A linguagem dos textos e das falas esta acessive  |?

O que vocé gostaria de mudar no Objeto?

Aprendizagem



