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RESUMO

Para pensar sobre qualquer processo educativo na contemporaneidade brasileira
necessario ponderar sobre a adocao de medidas emergenciais demandadas pela
pandemia de Sars-CoV2 e o distanciamento social aplicados no Brasil. Houveram
mudancas preocupantes e todo o desenvolvimento do pais esta sendo afetado e, na
educacao, a forma de funcionamento que as escolas assumiram foi a oferta de ensino
na modalidade remota. Considerando como foi estabelecida a maioria das
continuidades escolares no pais através do Ensino Remoto Emergencial é essencial
pensar o desenvolvimento de temas que exigem atenc¢do nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, permitindo um desenvolvimento gradual e sequencial para ser efetivo
ao longo da vida estudantil do discente. Este trabalho buscou identificar se a
alfabetizacdo cartografica esta sendo desenvolvida pelos professores nos anos
iniciais do ensino fundamental nas aulas de educacgéo geogréafica no contexto do
ensino remoto no Estado do Tocantins durante 0 ano de 2021. O caminho de pesquisa
foi iniciado pela exploracéo de livros, artigos cientificos, e outros documentos indiretos
e, também, a andlise qualitativa e quantitativa de documentacéao direta elaborados a
partir da aplicacdo de questionarios ao grupo populacional estudado. A partir das
discussdes tedricas e das analises das falas dos professores participantes desta
pesquisa, péde-se considerar que a ado¢do do Ensino Remoto Emergencial (ERE)
deve ser compreendida em sua transitoriedade, ou seja, deve ser contextualizado na
sua relacdo com o carater temporario da crise pandémica. Assim, o ERE exigiu
esforco dos profissionais em adotar ferramentas que, muitas vezes, nao faziam parte
do seu cotidiano laboral e, a partir de suas praticas, 0s recursos e as experiéncias dos
professores revelam tanto as potencialidades do uso de ferramentas digitais, como
também os obstaculos para o desenvolvimento educacional. Durante a prética do
ERE, segundo os dados coletados, ndo houve a efetiva atuacéo por parte de alguns
professores que em sala presencial trabalhavam a cartografia, mas com o ensino
remoto deixaram de trabalhar seus conceitos. Isso pode mostrar a barreira existente
na adogcdo das tecnologias para explorar um tema que, muitas vezes, esta
condicionado pelos docentes a pratica em sala de aula, com mapas, cartas,
ferramentas de medicdo, desenho, entre outros. As Metodologias Ativas poderiam
contornar algumas dificuldades enfrentadas nesse contexto pandémico, porém
demandam pratica tanto do professor em conduzir a experiéncia, quanto dos
discentes que necessitam de estrutura material para consolidar seu desenvolvimento
educacional proposto nestas metodologias. Porém, o que se observou é que muitas
das estratégias que os professores adotaram foram baseadas em aulas expositivas,
0 que remonta a possibilidade de que o planejamento foi sistematicamente transferido
do modelo presencial tradicional para o modelo remoto. Nado houve, assim, uma
reflexdo sobre as formas de transicdo de um modelo para outro no ato de planejar as
aulas.

Palavras-chave: Ensino Remoto. Ensino Remoto Emergencial. Metodologias Ativas.

Alfabetizacdo Cartografica.



ABSTRACT

To think about any educational process in contemporary Brazil, it is necessary to
consider the adoption of emergency measures demanded by the Sars-CoV2 pandemic
and the social distancing applied in Brazil. There have been worrying changes and the
entire development of the country is being affected and, in education, the functioning
mode that the schools took was the offering of the remote modality. Considering how
most school continuities were established in the country through Ensino Remoto
Emergencial (Emergency Remote Teaching), it is essential to think about the
development of themes that require attention in the early years of Ensino Fundamental
(Elementary School), allowing a gradual and sequential development to be effective
throughout the student's study life. This work sought to identify whether cartographic
literacy is being developed by teachers in the early years of elementary school in
geographic education classes in the context of remote teaching in the State of
Tocantins during the year 2021. The research path started by exploring books,
scientific articles, and other indirect documents and, also, the qualitative and
guantitative analysis of direct documentation prepared from the application of
guestionnaires to the studied population group. From the theoretical discussions and
analysis of the speeches of the teachers participating in this research, it was possible
to consider that the adoption of Ensino Remoto Emergencial (ERE) must be
understood in its transience, that is, it must be contextualized in its relationship with
the temporary feature of the pandemic crisis. Thus, the ERE demanded effort from
professionals to adopt tools that were often not part of their daily work and, based on
their practices, the resources and experiences of teachers reveal both the potential of
using digital tools, as well as obstacles to educational development. During the practice
of the ERE, according to the data collected, there was no effective action on the part
of some teachers who used to work with cartography in the classroom, but with remote
teaching stopped working on its concepts. This may show the existing barrier in the
adoption of technologies to explore a topic that is often conditioned by teachers to
practice in the classroom, with maps, charts, measurement tools, drawing, among
others. The Active Methodologies could overcome some difficulties faced in this
pandemic context, but they demand practice both from the teacher in conducting the
experience, and from the students who need material structure to consolidate their
educational development proposed in these methodologies. However, what was
observed is that many of the strategies that teachers adopted were based on lectures,
which goes back to the possibility that planning was systematically transferred from
the traditional face-to-face model to the remote model. There was, therefore, no
reflection on the forms of transition from one model to another in the act of planning
classes.

Keywords: Remote Teaching. Emergency Remote Teaching. Active Methodologies.
Cartographic Literacy.
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1 INTRODUCAO

Para pensar sobre qualquer processo educativo na contemporaneidade
brasileira é necesséario, primeiramente, ponderar sobre a adocdo de medidas
emergenciais demandadas pela pandemia de Sars-CoV2 e posterior distanciamento
social aplicados no Brasil. A doenca causada pelo novo Corona virus (COVID-19), por
ser um virus de facil disseminacao e de dificil controle gerou contaminacdo em massa
de pessoas no mundo todo, a doenca causada pelo novo Corona Virus chegou ao
Brasil no inicio de janeiro de 2020 (ARRUDA, 2020) trazendo consigo muitos
problemas.

Pela sua potencialidade de contagio, o virus dissemina-se rapidamente e de
forma pandémica, desconhecendo totalmente as fronteiras e se adaptando a qualquer
caracteristica climatica. A Unica forma de evitar o contagio é prevengdo com aqueles
métodos chamados ndo-farmacologicos: distanciamento social, utilizagdo da mascara
facial e a assepsia das méos com alcool em gel. Com o crescimento desordenado da
contaminagdo causada por este virus no Brasil, medidas de seguranca se tornaram
necessarias em todos os setores do pais. O isolamento social foi inevitdvel como
medida para conter crescimento do nimero de mortes que ndo paravam de crescer.

No Brasil, foram fracos, dispersos e escassos 0s esfor¢os por parte do Governo
Federal no que diz respeito a auxilios para a populacdo durante o periodo de
pandemia e isolamento social necessarios para conter a disseminacao da Covid-19
no pais. Diversas falas do Presidente da Republica em 2021 estimularam parte da
populacdo a ndo adotar medidas preventivas que poderiam minimizar riscos de
exposicao ao virus, seguindo uma narrativa que prioriza setores econémicos em
detrimento dos sanitarios, ele minimiza recorrentemente a situacdo emergencial que
ocorre no Brasil, sendo necessario até mesmo que o Supremo Tribunal Federal (STF)
decidisse sobre a autonomia que prefeitos e governadores teriam sobre a definicao
de servicos que deveriam ser mantidos como essenciais ou ndo para combater a
pandemia (SENADO FEDERAL, 2020).

No ambito do auxilio a educacdo para a populagdo vulneravel
economicamente, o Governo Federal se colocou contra e vetou o esforco proposto
pela Camara dos Deputados em projeto de lei (PROJETO DE LEI n°® 3477, de 2020)
que buscava ajuda financeira de um total de R$ 3,5 bilhdes que seriam destinados

aos estados e municipios para garantir, em escolas publicas, o acesso gratuito a
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Internet para manter o ensino remoto. Esta medida tinha estimativa de atingir cerca
de 20 milhdes de brasileiros, entre estudantes e docentes, de acordo com reportagem
de Janior (2021) ao Portal da Camara dos Deputados. Desta forma, € possivel
observar que o Governo Federal tenta se distanciar de seus deveres ao imputar aos
outros poderes as acdes que deveriam ser coordenadas em projeto nacional de
combate a pandemia e acabam sendo negligenciadas pelo Presidente da Republica.

Houveram mudancas na circulagdo de pessoas preocupantes e todo o
desenvolvimento do pais estd sendo afetado e, na educacdo, a forma de
funcionamento que as escolas assumiram neste contexto pandémico e de
distanciamento social foi a oferta de ensino através da modalidade remota.

O fato é que o mundo foi atingido pela pandemia, forcando a intensificacdo do
uso das tecnologias da comunicacédo. Na educacéo, foi estimulado o ensino remoto
emergencial para atender as exigéncias do isolamento ao mesmo tempo em que
tentou-se manter as atividades de ensino. A educacao escolar, em especial, foi uma
das areas mais atingidas, conforme apontam Barreto, Amorin e Cunha (2020, p. 800)

que, ao pensar o0s impactos da pandemia de Covid-19 nas escolas publicas,

Mudancas significativas em maior ou menor grau emergiram nas atividades
de toda a comunidade escolar, em especial, aos professores, estudantes e
suas familias. [...] transborda de modo preocupante uma latente ampliacédo
de assimetrias previamente existentes entre classes sociais, regides e
localidades, nos desempenhos dos setores publico e privado ou ainda na
efetividade educacional nos diferentes niveis de ensino.

Portanto, no escopo educacional, o ensino remoto ganhou destague nas
praticas institucionais uma vez que permite mediar pedagogicamente 0S processos
educativos através da utilizacao de tecnologias e plataformas digitais que garantem o
distanciamento social emergencial devido a suspensdo de aulas e atividades
presenciais (OLIVEIRA, 2020).

Este cenario atual de pandemia é muito desafiador para as escolas,
professores e alunos, pois uma parcela significativa da populacdo ndo tem acesso a
internet, as escolas ndo possuem 0s equipamentos tecnoldgicos necessarios, ou
ainda, nem todos os professores estdo capacitados para lidarem com as aulas on-line
e atividades remotas, além das desigualdades e mazelas sociais existentes.

E verdade que o fenémeno da pandemia ocasionada pelo virus SARS-CoV-2
mudou o cenario mundial em diversos setores, especialmente na educacgéo escolar.
No Brasil ndo foi diferente, a necessidade de se ministrar aulas remotas ficou logo

evidente, pois a perspectiva para o fim definitivo da pandemia era e ainda € incerta, a
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qual tem sua transmissibilidade ampliada devido as aglomeracfes e falta de
distanciamento social. E fato, também, que dentro de uma escola n&o tem como os
educadores evitarem essas aglomeracgfes entre as criangas, pela propria natureza
delas o normal € se juntarem para desfrutarem socialmente a presenca um do outro.

Esta situacdo conclama, entdo, a necessidade de se criar e adotar novas
metodologias que envolvam as aulas em formato remoto, sem perder o foco na
guestao do ensino-aprendizagem. Em outras palavras, diz-se que as aulas remotas
devem passar longe de meras obrigacdes de professores e alunos e de simples
cumprimento de formalidades, o sentido delas deve ser pedagdgico, uma relagéo de
trocas entre o docente e o discente. E um verdadeiro desafio, mas que todo o sistema
educacional brasileiro esta encarando.

Desta forma, de acordo com Oliveira (2020), o ensino remoto vai além da
simples transposicéo de préaticas que se faziam presenciais para espacos digitais de
interag&o, ou seja, para efetivar o processo educacional pelo ensino remoto depende
de adaptacles, estratégias, planejamentos, recursos e metodologias singulares que
possam garantir o desenvolvimento continuo e ativo do processo de construcdo do
conhecimento do aluno.

Neste momento ndo ha como deixar de utilizar tecnologias, elas séao
importantes porque possibilitam a existéncia das aulas remotas. O fato de as aulas
presenciais terem sido suspensas cria a necessidade dos professores aprenderem a
manusear eficientemente as tecnologias digitais de comunicacao e informacéo para
dar continuidade as suas atividades educacionais.

Um dos desafios deste periodo € o de como incluir os alunos que nao tém
acesso a internet no sistema remoto de educacédo escolar. Isso tem preocupado
autoridades politicas e do segmento educacional. Mesmo com a possibilidade global
do uso das TIs no sistema educacional, surgem varios guestionamentos: como
selecionar os itens mais importantes para usar no cotidiano e inseri-los em cada
componente curricular, como fazer com que os alunos se interessem pelas aulas
remotas; quem os acompanha; como avalia-los dentre outras questdes.

Garcia (2020), ao refletir sobre as respostas no ambito da educacédo e do
ensino, aponta para as duas formas de se planejar estrategicamente durante as
condicbes impostas pela situacdo pandémica, sendo uma que se apoia em
tecnologias digitais (através do que fazer - suporte) e outra que aposta em praticas

inovadoras (formas de se fazer - metodologia).
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Assim sendo, a adoc¢éo do ensino remoto por instituices e profissionais teve
carater emergencial, ou seja, em um curto periodo houve a necessidade de intensificar
0 uso de estruturas e processos que permitem manter o vinculo entre aluno e
professor e, assim, dar continuidade ao processo de aprendizagem. O ensinar
remotamente fundamenta-se em dois momentos de compreensao distintos:
competéncias e habilidades do professor e; reconhecimento e aplicacdo de
aprendizagens no ensino remoto (GARCIA, 2020). Portanto, esta forma de ensino
apresenta a relacao entre pessoas e tecnologias, suas expertises com 0S processos
e usos tecnoldgicos e, sobretudo, o amparo da infraestrutura que sustenta este
modelo.

Contudo, da mesma forma a organizacgédo didatica e o planejamento do ensino
remoto se da na busca de promover o dominio de certo conteado por parte do
estudante, orientando e respeitando as fases e etapas da aprendizagem procurando
a concretizacdo de um ensino eficiente (GARCIA, 2020). O uso de tecnologias com
fins didaticos € o que marca o ensino remoto. Mesmo sendo presente no dia a dia da
sociedade contemporéanea, a utilizacao de recursos tecnolégicos se torna desafiadora
quando faz referéncia & competicéo e ressignificacdo necessaria sobre os conteudos
de entretenimento dispostos na comunicacao aberta.

Porém, o que foi implantado em larga escala no Brasil foi 0 chamado Ensino
Remoto Emergencial (ERE), modelo que utiliza como solugédo as aulas previamente
planejadas no formato presencial transpostas para forma totalmente remota devido a
situacdo emergencial do pais que suspendeu as atividades presenciais — ndo €
considerada uma modalidade educacional que possui regulamentagcéo prépria sobre
ela (OLIVEIRA, 2020). O ERE possui como caracteristica a sua limitagcdo temporal de
acordo com a duracdo do evento emergencial (no caso a pandemia), podendo ser
flexibilizada para momentos hibridos, retorno parcial, transmissao regular sincrona,
assincrona, ou seja, ela depende da evolucdo e retrocesso da crise para tomar
contornos mais ou menos rigidos (ARRUDA, 2020).

Considerando a logica com a qual foi estabelecida a maioria das continuidades
escolares no pais através do ERE é essencial pensar o desenvolvimento de temas
gue exigem, sobretudo, atencdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental, permitindo
um desenvolvimento gradual e sequencial para ser efetivo em sua totalidade ao longo

da vida estudantil do discente.
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Este trabalho busca refletir sobre as especificidades do ensino de Geografia
para os Anos Iniciais da educacao basica, sendo imprescindivel que os professores
percebam a centralidade da alfabetizagé@o cartografica neste momento de pandemia,
haja visto que esta possibilita ler e compreender o espaco vivido de forma critica e
reflexiva, fato este que é vital para o entendimento das criancas.

Deste modo, é necesséario analisar como a alfabetizacdo cartogréfica esta
inserida dentro deste contexto pandémico e realizada nas aulas a distancia entre
professor e aluno, bem como sua decorrente auséncia de experiéncias e vivéncias
cotidianas com a linguagem cartogréfica pode afetar a evolu¢gdo do conhecimento do
aluno no que se refere a leitura de mundo e a cartografia escolar.

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018), a
contribuicdo da Geografia para educacdo basica pauta-se no desenvolvimento do
pensamento espacial e do raciocinio geografico, para compreender, representar e
interpretar o mundo em permanente transformacao.

Conforme Duarte (2010), ha pelo menos um traco inerente ao pensamento
geografico, sendo quase unanime entre renomados autores do Brasil e do mundo, que
acreditam que pensar geograficamente inclui, entre outras premissas, pensar
espacialmente, sendo que a linguagem cartografica é o instrumento essencial para
isto, pois, possibilita a cogni¢cdo disciplinar. Ainda conforme Duarte (2010), é
consonante quanto a existéncia de uma forma de pensar que é particular da
Geografia, sendo esta delegada a escola. Esta assume a responsabilidade da versao
escolar do componente curricular e a incumbéncia de desenvolver a referida cognicao
no percurso da educacdo béasica. Porém, na maioria das vezes, na escola nos
deparamos com obstaculos teoricos, metodolégicos, curriculos engessados,
arraigados na pratica conteudista e desvinculados da realidade. O que termina
comprometendo a forma como a Geografia € vista, bem como a importancia dada a
ela pelos escolares.

O fundamental para a Geografia escolar é possibilitar aos alunos a
oportunidade de uma aprendizagem significativa, pautada em problemas reais,
vivenciados no cotidiano, no sentido da consciéncia geogréfica, entendendo a
localizagdo dos lugares e fenbmenos e, a partir disso, podendo acionar
geograficamente, compreendendo a ordenacdo territorial, a espacialidade e
territorialidade dos fendbmenos e a escala social de analise. Sendo oportunizado que

estes alunos possam perceber a aproximagao da ciéncia apreendida na escola com
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os fenbmenos ocorridos no dia a dia e que eles mesmos podem propor solucdes
(CASTELLAR, 2010, p. 134).

A abordagem dos conteudos propostos, através de questionamentos,
perguntas, problematizacdo e investigacdo do contexto vivido é uma abordagem
peculiar. Difere daquela que apenas apresenta e descreve as caracteristicas de um
objeto, alheio, sem significado, ou seja, descontextualizado. Os alunos precisam ser
motivados a aprender a ler geograficamente para compreender os fendmenos que
estédo presentes na vida deles, a buscarem soluc¢des e questionarem as desigualdades
sociais que estao presentes no bairro onde moram, na cidade, ou seja, identificar e
reconhecer as desigualdades socioespaciais. (CAVALCANTI, 2012, p. 135).

Em conformidade com a ética expressa pela autora supracitada, pensar
geograficamente envolve, em grande medida, pensar espacialmente. Sendo a
linguagem cartogréafica imprescindivel para tal, visto que este campo do conhecimento
representa o espaco geografico por meio de suas representacdes cartogréaficas. O que
facilita a leitura e a interpretacdo da realidade, desde os arranjos locais, regionais e
globais. Ensinar os alunos a lerem o espaco geografico, deve ser um dos principais
objetivos tedrico-metodologicos da didatica aplicada a Geografia ensinada na
educacdo basica. Duarte (2010, p. 5) aponta que € possivel atribuir como tarefa maior
da Educacao Geografica “a de promover a alfabetizagao e o letramento geogréfico
dos alunos em alguma medida, situar o pensamento espacial e a linguagem
cartografica”.

Uma questdo que merece destaque na Educacédo Geografica é a escassez de
referéncias voltadas para os conceitos da alfabetizacdo ou letramento espacial
referente a producédo académica da area da Educacédo. O foco tem sido a relevante
tematica da alfabetizacdo cartografica, mas nem sempre procurando situa-la em
relacdo ao proposito maior de instrumentalizar o aluno a decodificar o real a partir da
perspectiva da espacialidade dos fendmenos, ainda que esse propdsito seja muitas
vezes enunciado como objetivo maior da disciplina e entendido como resultado
automatico da alfabetizacéo cartografica (DUARTE, 2010).

Segundo Cavalcanti (2002, p.12-13), a Geografia na escola tem a finalidade de
“contribuir na formacdo dos modos de pensar geograficamente, conscientes da
espacialidade das coisas, dos fendmenos que vivenciam diretamente ou ndo, como

parte da historica social”.
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De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Geografia do
Ensino Fundamental, a Geografia tem por objetivo estudar as relacdes entre o
processo histdrico na formacdo das sociedades humanas e o funcionamento da
natureza por meio da leitura do lugar, do territorio, a partir de sua paisagem. [...]
trabalha com diferentes no¢des espaciais e temporais, bem como com os fenbmenos
sociais, culturais e naturais caracteristicos de cada paisagem, para permitir uma
compreensao processual e dindmica de sua constituicao, para identificar e relacionar
aquilo que na paisagem representa as herancas das sucessivas relacbes no tempo
entre a sociedade e a natureza em sua interacao (BRASIL, 1998).

Ainda reforgcando as premissas anteriores, Castellar (2010) reitera que a Base
Nacional Comum Curricular - BNCC apresenta a ideia da Geografia como um
componente importante para entender o mundo, a vida e o cotidiano. Nesse contexto
destaca a cartografia escolar como sendo uma importante ferramenta para a
compreensao dos fendmenos geogréaficos espacializados, contribuindo para o
desenvolvimento cognitivo e possibilitando o aluno a perceber e analisar criticamente
0 espaco geografico.

A Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018, p. 358) destaca como

finalidade do estudo de Geografia para o estudante:

Desenvolver o pensamento espacial, estimulando o raciocinio geografico
para representar e interpretar o mundo em permanente transformacgéo e
relacionando componentes da sociedade e da natureza. Para tanto, €
necessario assegurar a apropriagdo de conceitos para o dominio do
conhecimento fatual ([...] observados e localizados no tempo e no espaco) e
para o exercicio da cidadania.

Percebe-se certo alinhamento entre o que a BNCC apresenta e alguns
estudiosos, como Santos e Souza (2010), que pensam que a Geografia deve
contemplar a realidade vivida pelo aluno em seu contexto, ndo permanecendo apenas
como uma ciéncia descritiva. Atrelando-se ainda as estratégias das metodologias
ativas de ensino que estdo pautadas no protagonismo do aluno.

Muito tem-se questionado, nos ultimos anos, o porqué é tao dificil erradicar o
analfabetismo total e o analfabetismo funcional no Brasil, bem como barrar os altos
indices de reprovacdo/evasao/desisténcia. Metas sdo tracadas, leis sdo alteradas,
programas do Governo Federal voltados para permanéncia e éxito tém sido
elaborados, com o intento de atrair e manter o aluno na escola, mas infelizmente néo

tem logrado sucesso.
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Associada a politica de contencéo da evasao escolar é fundamental planejar
uma escola interessante para o aluno, onde a aprendizagem seja significativa,
prazerosa, contextualizada com a realidade em que o aluno vive, ou seja, deve ser
desafiadora e orientada a dar sentido aos projetos de vida dos estudantes. Assim, a
utilizacdo de metodologias ativas € um caminho para se avancar, pois, 0s alunos
deveriam ser, mas ndo sao, protagonistas no processo de aprendizagem justamente
pela falta de atividades que os coloquem como mediadores do préprio conhecimento,
ou seja, quanto mais proxima da realidade vivida os processos de ensino e
aprendizagem vincularem-se maior interesse e motivagéo vai despertar.

Para Dewey (1859, citado por FERRARI, 2008), a experiéncia educativa é
reflexiva quando resulta em novos conhecimentos. Para isso, deve seguir alguns
pontos essenciais: que o aluno esteja numa verdadeira situacdo de experimentacgéao,
gue a atividade o interesse, que haja um problema a resolver, que ele possua 0s
conhecimentos para agir diante da situacdo e que tenha a chance de testar suas
ideias.

Segundo Franco (2013), torna-se necessario que a escola reveja as
metodologias utilizadas, sobretudo porque os alunos de hoje sao nativos digitais, a
um simples toque na tela do celular ou computador acessam uma infinidade de
informacgdes, o0 que nos leva a questionar: Como manter o foco deste aluno com aulas
expositivas e dialogadas e, em grande maioria, desvinculada da realidade em que
vive?

E preciso superar a forma tradicional de ensino, tendo em vista que, de acordo
com Moran (2013), a aprendizagem € mais significativa quando motivamos os alunos
intimamente, quando eles acham sentido nas atividades que propomos, quando
consultamos suas motivacdes profundas, quando se engajam em projetos em que
trazem contribui¢cdes, quando héa didlogo sobre as atividades e a forma de realiza-las.

Para que haja a superacdo do ensino tradicional € necessario que as
instituicdes educacionais instiguem os individuos a terem um olhar critico sobre tudo
gue o cerca, desta forma devem ajudar a construir a sensibilidade e a indignacéo
diante das inumeras adversidades que sdo impostas no decorrer da vida, mas isso
ndo ocorre ao acaso, ha necessidade de envolvimento de todas as pessoas,

ocasionado mudancas nos conceitos existentes e quebra de paradigmas.
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Desta forma, torna-se urgente a necessidade de praticas pedagogicas
vinculadas aos interesses da vida cotidiana dos alunos, pois o ensino desvinculado

da realidade torna-se ineficaz. Moran (2013, p. 1) reflete que:

As metodologias ativas sdo caminhos para avancar mais no conhecimento
profundo, nas competéncias socioemocionais e em novas praticas. As
escolas que nos mostram novos caminhos estdo mudando para modelos
mais centrados em aprender ativamente com problemas reais, desafios
relevantes, [...] combinando tempos individuais e tempos coletivos [...]. Isso
exige uma mudanca de configuragdo do curriculo, da participagdo dos
professores, da organizacdo das atividades didaticas, da organizacdo dos
espacos e tempos.

O ensino e aprendizagem significativo, de modo que o aluno se sinta
protagonista do préprio saber, deve ser vinculado as vivéncias e experiéncias do aluno
para que faca sentido para a vida dos mesmos.

A partir de intervengBes contextualizadas, entre as vérias ciéncias, trabalhadas
de forma interdisciplinar, € possivel desenvolver uma educagdo geogréafica que
estimule o desenvolvimento do conhecimento espacial e raciocinio geografico
proporcionado, assim, a capacidade de leitura e interpretacdo do mundo, tendo em
vista ser o ensino da Geografia de suma importancia para que o aluno compreenda o
espaco onde vive.

Diante do panorama ja delineado, o objetivo geral desta pesquisa é identificar
se a alfabetizacdo cartografica esta sendo desenvolvida pelos professores nos anos
iniciais do Ensino Fundamental nas aulas de educacdo geografica no contexto do
ensino remoto no Estado do Tocantins durante o ano de 2021.

Nesse contexto de transformacao do modo de viver, trabalhar e se relacionar a
escola também teve que se adequar para dar aos estudantes a possibilidade de
continuar aprendendo e se desenvolvendo de maneira positiva.

Nesta conjuntura, o avango tecnologico tem contribuido para que 0 processo
de ensino e aprendizagem acontegca de maneira dinamica, capaz de possibilitar a
compreensao dos fatos em tempo real. Na alfabetizacdo cartografica as tecnologias
assumem um papel de suma importancia uma vez que propicia ao professor a
ressignificacdo dos métodos pré-existentes, permitindo que o ensino tenha seu
desenvolvimento através de metodologias ativas (PENHA, LIRA E CHAVES, 2018).

A alfabetizacao cartogréfica através do ensino remoto € um desafio, porém uma
possibilidade de interacdo e construcdo dos conhecimentos cartograficos a partir do

uso de ferramentas disponiveis e do acesso a rede de Internet na perspectiva da



25

categoria geografica. Assim, as tecnologias sdo ferramentas que permitem a
implementacdo de metodologias ativas e devem adentrar, como recurso pedagdgico,
ao espaco escolar numa perspectiva de travar dialogos com as metodologias
tradicionais; de aulas presenciais e virtuais. (PENHA, LIRA E CHAVES, 2018).

Neste sentido, a Cartografia € fundamental para apurar o olhar sobre o espaco
e tornar os sujeitos, além de leitores, construtores de mapas, com a finalidade de
possibilitar maior independéncia na compreensao das diferentes formas de linguagem
que existem”. (RICHTER, 2004, p.18)

Dada a centralidade da alfabetizacdo cartografica para a formacdo de um
individuo apto a ler e compreender o mundo, a vida e o cotidiano é imprescindivel que
esta se inicie logo nos anos iniciais do ensino fundamental, espacgo onde é construido
as bases das noc¢fes espaciais, pois, € nesta fase que a crianca consegue identificar
seu corpo espacialmente, caracterizando, deste modo, a linguagem cartografica como
um importante “instrumento de construgcdo da identidade e do pertencimento dos
sujeitos sociais” (CALLAI, 2011, p.31).

Devido as caracteristicas da faixa etaria dos alunos do Ensino Fundamental é
preciso, portanto, trabalhar toda uma adaptacé&o, exigindo dos professores de sala e
dos assistentes (tutores) habilidade e criatividade. Assim, o0 uso de certas
metodologias adaptadas as interacdes entre professores e alunos € indispensével,
como € o exemplo dos jogos online e da contextualizacdo dos conteudos, buscando
sempre primar pela visualidade, a fim de prender a atencao do aluno.

Para Dotta et al (2014), o uso de plataformas para atividades sincronas no
ensino fundamental € indispensavel, uma vez que possibilita a interagdo entre
professores e alunos, e entre alunos e alunos.

E preocupante que o distanciamento entre professores e alunos (durante as
aulas remotas) possa criar uma lacuna ndo apenas pela auséncia de encontros mas
sobretudo pelo distanciamento do acompanhamento mais efetivo de atividades com
potencial para o desenvolvimento de conteudos objetivos das disciplinas, deixando
em segundo plano o trabalho de construcéo da cidadania e dos valores éticos e morais
erigidos no convivio cotidiano intercultural em sala de aula, que sao bésicos para o
ensino de Geografia.

Por outro lado, o contexto atual torna-se um campo fértil devido a possibilidade

de o professor explorar o espaco vivido pelo aluno, os aspectos globais, locais, as
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conexdes, arranjos, desafiar os alunos a lerem a atual realidade, de levar o aluno a
confrontar a ciéncia aprendida na escola com a realidade vivida.

Desta forma, € imprescindivel conhecer o fazer destes professores no contexto
do ensino remoto, o planejamento das aulas, sua relacdo com os conteudos da
Geografia, especificamente da cartografia, neste novo ambiente de sala de aula, como
ele transforma os conteudos especificos da cartografia em contetdos pedagdgicos,
enfim como ele compreende e mobiliza estes conteddos para os alunos no formato
remoto. Assim sendo, algumas exploracdes devem ser feitas para compreender como
€ a vivéncia pratica do docente na sala de aula, neste novo cenéario, como ele se
relaciona com os conteldos, de que forma ele transforma os contetdos que precisam
ser ensinados aos alunos em conteudos pedagdégicos, se as metodologias ativas
fazem parte do contexto profissional ou se pauta-se em metodologias mais
tradicionais, que desafios enfrentam no dia a dia.

Portanto, para efetivar o desenvolvimento deste trabalho, foi necessério
construir objetivos especificos que conduziram os questionamentos e discussfes que
se colocam ao objeto de estudo. Sendo assim, 0s objetivos desta pesquisa S&0 0s
seguintes: a) Apresentar o panorama do ensino remoto e as implicagbes nos
processos de ensino e aprendizagem; b) Refletir sobre os impactos do ensino remoto
na educacdo escolar no Estado do Tocantins e; ¢) Entender as abordagens préticas
sobre alfabetizacao cartogréafica dos professores de Ensino Fundamental Anos Iniciais
considerando a modalidade de ensino remota.

Para a realizacdo de qualquer observacgdo cientifica é fundamental que sejam
delimitadas e relacionadas as escolhas metodoldgicas, pois o trabalho segue critérios
cientificos e se desenvolve a partir de um “procedimento reflexivo sistematizado,
controlado e critico, que permite descobrir novos fatos ou dados, relacdes ou leis, em
qualquer campo do conhecimento” (ANDER-EGG citado por LAKATOS; MARCONI,
2007, p. 157).

O presente trabalho possui natureza investigativa e o seu método de
procedimento incide sobre a compreensao das particularidades do grupo pesquisado
(professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental) em relacéo ao tema do ensino
remoto em tempos de pandemia e distanciamento social. Assim sendo, segundo
Lakatos e Marconi (2007), pode-se ponderar que o método empregado nesta

investigacdo é o monogréfico, pois o aprofundamento do estudo sobre um caso ou
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grupo especifico tem a potencialidade de ser representativo para o estudo de outros
casos, em realidades semelhantes.

Esta pesquisa foi desenvolvida em duas etapas distintas, porém interligadas, a
fim de apresentar os resultados onde prevalegcam a sistematizacdo e a objetividade
dos resultados obtidos. Portanto, a operacionalizacdo e sistematizacao deste trabalho
foram construidos a partir da observacao e analise da pratica docente realizada pelos
professores pesquisados no cotidiano escolar no contexto do ensino remoto.

Na primeira etapa de desenvolvimento deste trabalho a técnica de pesquisa
empregada foi a exploracdo e andlise de documentos indiretos, sistematizando
informacdes capazes de ampliar a compreensdo sobre a temética estudada. Deste
modo, foi realizada pesquisa bibliografica em fontes secundarias relacionadas aos
temas abordados, como artigos, dissertacoes, livros e teses que irdo compor as bases
da discusséo dos temas abordados em cada capitulo.

E importante ressaltar, ainda, que o levantamento bibliogréafico realizado n&o
busca repetir o que ja foi explorado e pesquisado em producdes cientificas, mas sim
revelar e discutir o objeto de estudo sob um enfoque particular que é demandado pelo
fendbmeno estudado, isto é, esta primeira etapa da pesquisa se prop0s a apresentar
pesquisas e analises conceituais ja produzidas sobre o ensino remoto.

A segunda fase deste trabalho foi efetivada a partir da abordagem qualitativa e
quantitativa de documentacdo direta através do procedimento metodoldgico da
analise de conteludo para organizacdo e sistematizacdo dos dados, ou seja, foi
desenvolvida observacdo e coleta de informacdes por meio de questionarios
estruturados aplicados para diagnosticar a percepcao dos professores sobre o tema
abordado nesta investigacao.

O questionario semiestruturado (APENDICE A) foi aplicado aos professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental como instrumento de coleta de dados e, de

acordo com Trivifios (2008, p. 146), pode-se definir

Por entrevista semi-estruturada, em geral, aquela que parte de certos
guestionamentos basicos, apoiados em teorias e hipéteses, que interessam
a pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo campo de interrogativas,
fruta de novas hip6teses que vao surgindo a medida que se recebem as
respostas do informante. Dessa maneira, o0 informante, seguindo
espontaneamente a linha de seu pensamento e de suas experiéncias dentro
do foco principal colocado pelo investigador, comeca a participar na
elaboracao do contelddo da pesquisa.
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O autor, portanto, aponta que a utilizacdo de questionario semiestruturado pode
enriquecer a investigacao, pois oferece diversas perspectivas para que o informante
alcance a liberdade e a espontaneidade necessarias para a construgdo do
conhecimento a partir de suas falas.

Durante a elaboracdo do questionario foram consideradas as orientacdes de
Lakatos e Marconi (2007), para os quais a escolha deste instrumento se justifica
devido a economia de tempo, facilidade e potencialidade de se aplicar varios de uma
s6 vez, podendo atingir simultaneamente um grande numero de professores e,
também, por favorecer a obtencdo de respostas rapidas, diretas e precisas.

A delimitagdo do publico alvo da pesquisa pautou-se na busca por responder
inquietacbes que sempre estiveram presentes no decorrer do processo de formacgao
e pratica pedagogica da pesquisadora: Como o professor Pedagogo, ou o professor
licenciado para atuar nos anos iniciais do ensino fundamental consegue ministrar os
conteudos dos diversos componentes curriculares, no caso dessa pesquisa da
Geografia, especificamente da alfabetizacdo cartografica em um cenério novo, o
contexto de ensino remoto, em que nem escolas, alunos e professores estavam
preparados para enfrentar? Portanto, decidiu-se por definir o recorte de publico alvo
deste trabalho sendo os professores licenciados que atuam nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Outro fator que contribuiu na escolha tanto do tema quanto do publico para
pesquisa foi constatar que a carga horaria do curso de Pedagogia e também dos
cursos de normal superior é destinada as metodologias de ensino, desenvolvimento
dos aspectos cognitivos da aprendizagem e da didatica. Estes temas sao de
fundamental importancia em qualquer curso de formacéo de professores, mas que
nao exime a necessidade do dominio dos conteudos a serem ensinados.

Assim, o questionario produzido visou captar a vivéncia pratica dos professores
estudados neste cenario de distanciamento social que os obrigaram a se reinventar,
com novas formas de ensinar, de aprender e de interagir. Para isso, a elaboracéo de
perguntas que possibilitem subsidiar discussdes sobre o problema da pesquisa é um
grande desafio, pois através destas indagacdes objetivou-se compreender como esta
sendo trabalhar a Geografia e seus conceitos (especificamente a alfabetizacao
cartografica) neste contexto de ensino remoto.

O questionario para ser aplicado aos professores pesquisados (APENDICE A)

foi elaborado com um total de trinta e sete (37) questdes. Destas, trinta e quatro (34)
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sdo questdes fechadas que compreendem estimacdo de valor, multipla escolha,
opinido, escalas e intencdo. As outras trés (3) sdo de resposta aberta do pesquisado,
0 que permite acessar e evidenciar as percepc¢des do fendmeno de cunho subjetivo
do entrevistado.

Estas 37 questdes estdo divididas em quatro conjuntos de perguntas: 1. Visa
identificar o perfil e elaborar diagnéstico dos docentes que estdo atuando nos anos
iniciais do ensino fundamental; 2. Busca entender de que maneira estes professores
mobilizam a Cartografia no ensino de Geografia; 3. Objetiva compreender a atuagéo
dos professores em sala de aula presencial com suas praticas, estratégias e
metodologias utilizadas e; 4. As estratégias utilizadas pelos professores no contexto
do distanciamento social, bem como descobrir quais s&o as principais dificuldades dos
professores com o ensino remoto.

Este conjunto de questdes, baseado no roteiro de entrevista da pesquisa de
Richter (2003), procurou responder ao problema da pesquisa, buscando captar,
através das perguntas e da observacéo, quais sdo as metodologias utilizadas pelos
professores no ensino remoto, como € feito a mobiliza¢éo dos contetdos de Geografia
em contetudos pedagogicos, de que forma esse professor (que € pedagogo, € nao
licenciado em Geografia) percebe o ensino de Geografia.

Para a organizacéo, sistematizagcdo e analise dos dados coletados atravées do
guestionario foi utilizada a técnica da analise de conteudo que, para Vergara (2005),
pode ser definida com um método que busca, além de entender como uma informacgao
€ transmitida, explorar os seus sentidos. Desta maneira, a técnica da analise de
discurso avalia, também, quem enviou a mensagem, de que forma e quem a recebeu
e, ainda, o contexto no qual foi construida.

Bardin (2011, p.48) compreende que esta técnica € composta por

Um conjunto de técnicas de analise das comunicagbes visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contetdo das
mensagens indicadores [...] que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condic8es de producéo/recepcéo [...] dessas mensagens.

A analise de conteudo, desta forma, € uma técnica para examinar
comunicacgfes, onde é necessaria a analise do que foi dito nas entrevistas, de
imagens, textos e discursos que se expressam na comunicacdo, seus sentidos e
significados de modo explicito e implicito. De acordo com Bardin (2011), a descri¢cdo
e interpretacdo de opinides, estereotipos e representacdes individuais e sociais, na

analise de conteldo, apresentam-se como relevantes.
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Apos a aplicacdo dos questionarios foi realizada andlise e discussao das
informacdes coletadas e, de acordo com Ludke e André (1986, p. 45) “analisar os
dados qualitativos significa ‘trabalhar’ todo o material obtido durante a pesquisa, ou
seja, os relatos de observacdo, as transcricbes de entrevista, as andlises de
documentos e as demais informagdes disponiveis”. Apds o levantamento e analise
destes dados foi necessario, ainda, fazer o dialogo dos resultados obtidos com os
estudiosos da area pesquisada, a fim de buscar responder os questionamentos
levantados pelo problema da pesquisa.

O questionario foi estruturado sobre os objetivos especificos do trabalho para
poder abranger a totalidade das indagagfes apresentadas por esta pesquisa. Desta
forma, objetivou-se, neste estudo, identificar a dimensdo em que a alfabetizacéo
cartografica esta sendo desenvolvida pelos professores nos anos iniciais do Ensino
Fundamental nas aulas de Geografia no contexto do ensino remoto. Mais
precisamente, procurou-se entender como os professores realizam seu trabalho na
pratica cotidiana, como concebem e problematizam os conteddos com os alunos
durante a necessidade de aulas remotas.

Trata-se de uma investigacao com finalidades interpretativas e compreensivas
acerca das concepg¢fes docentes em relacdo a sua prética profissional, levando em
consideracdo o novo cenario de aulas e atividades remotas impostos pela pandemia
da COVID-19 (Sars-CoV-2).

De forma resumida, o questionario abordou os professores em busca de
compreender quais sao os maiores desafios no contexto do trabalho com ensino
remoto, como se da a mobilizacdo dos contetdos especificos do ensino de Geografia
(principalmente da alfabetizacéo cartografica) e que metodologias estdo usando.

E necessario admitir o carater fundamental do recorte do tema em um trabalho
cientifico para torna-lo realizavel, pois esta delimitagdo de assuntos, abordagens,
populacdo e atores pesquisados define limites para o processo de investigacao
(LAKATOS; MARCONI, 2007), as delimitacdes estabelecidas para esta pesquisa, no
gue se refere ao seu espaco amostral, esta descrito a seguir.

O questionario semiestruturado foi aplicado remotamente, isto é, foi
encaminhado através do envio de e-mails para as Secretarias Municipais de
Educacdo (escolas publicas), bem como para a direcdo de escolas particulares,

grupos de WhatsApp, grupos do Telegram, LinkedIn, Instagram, Facebook, contendo
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as questdes dispostas na plataforma Google Formulario!, este foi repassado a
professores que se enquadram no perfil do recorte populacional estudado. A aplicacéo
do questionario através do Google Formulario (online) ficou disponivel para que os
professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental em ambito estadual (TO)
pudessem respondé-lo durante os meses de junho, julho e agosto de 2021, concluindo
com um total de 77 participantes que responderam ao questionario de forma completa.

A distribuicdo espacial do recorte populacional desta pesquisa se concentra
majoritariamente nas cidades de Concei¢do do Tocantins, Tabocéo, Abreulandia e
Ananas que, somados, correspondem a 29,87% da populacdo participante da

pesquisa, conforme apresentado no mapa 1.

Mapa 1 - Localizagdo dos participantes da pesquisa.
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Organizagéo: Arndt (2021)

! Disponivel em https://www.google.com/intl/pt-BR/forms/about/
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Mais detalhadamente, o Grafico 1 apresenta 0s municipios e a concentracao
dos professores que responderam o questionario e que fazem parte do grupo

estudado neste trabalho.

Grafico 1 - Cidade no Tocantins que reside atualmente.
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Organizagéo: Arndt (2021)

O grupo de participantes desta pesquisa é formado por mulheres em sua
maioria (85,71%) com idade prevalente entre 31 e 50 anos (74,03%) conforme os

dados coletados através do questionario (GRAFICOS 2 e 3).

Grafico 2 — Sexo
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Organizagéo: Arndt (2021)
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Gréafico 3 — Idade
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Organizacgédo: Arndt (2021)

A maioria dos professores que responderam ao questionario desta pesquisa,
de acordo com o Gréfico 4, atuam no segmento da educacdo a mais de 15 anos
(54,55%), podendo ser considerada uma populagdo com experiéncia significativa na
pratica docente. Portanto, se considerar que os estudantes do Ensino Fundamental
tém por volta de 6 a 10 anos de idade, os professores com este perfil representam

uma distancia geracional significativa em relacdo aos usos e vivéncias com as

tecnologias.
Grafico 4 — Tempo de trabalho na educacédo (Tempo total de carreira)
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Organizagdo: Arndt (2021)
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Atualmente, o recorte populacional estudado neste trabalho possui regime
empregaticio de concursado (67,53%) em sua maioria, atuando majoritariamente em
uma carga horaria semanal de 40 horas (83,12%) conforme apresentado nos dois

graficos (5 e 6) seguintes.

Gréfico 5 - Regime empregaticio
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Organizacgédo: Arndt (2021)

Grafico 6 - Carga horaria semanal de trabalho na educacao
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Organizagéo: Arndt (2021)

Com estes dados, pode-se compreender que a vida profissional dos

pesquisados é dedicada a docéncia, tanto pelo regime empregaticio como pela carga
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horaria de atividade semanal. Sendo, assim, um indicativo da estabilidade e da
perenidade do seu trabalho.

Além desta secdo destinada a introducdo do objeto pesquisado e da
apresentacao da abordagem metodoldgica, esta dissertacdo esta organizada em trés
capitulos centrais de discussdo tematica e apresentacdo dos dados da pesquisa
realizada. Desta forma, os capitulos sdo divididos nas discussdes referentes as
delimitacbes do objeto de estudo, sendo eles: a importancia da Geografia na
educacédo basica; a alfabetizacéo cartogréfica e; as metodologias ativas. A discussao
desses temas, neste estudo sao fundamentais para a compreensao das dinamicas do

fendbmeno estudado.
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2 A GEOGRAFIA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

A Geografia € o componente responsavel por iniciar a construcdo do
conhecimento cartografico na vida escolar do aluno com o objetivo de, mais tarde,
contribuir para a formacédo do olhar critico sobre a sociedade, ou seja, € no inicio da
escolarizacdo que se dardo as bases da compreensédo e andlise sobre as relacbes
socioespaciais (PEREIRA, 2016).

Cabe a Geografia escolar utilizar seu cabedal de objetos de conhecimentos,
processos e métodos para dar sentido, favorecer e potencializar a percep¢éo
e compreensao espacial do estudante a partir do seu lugar e sua relagdo com
o mundo (FERREIRA, 2020, p. 218)

Dada a importancia do ensino de Geografia para a formagdo de cidadaos
conscientes, aptos a construirem justica social, € necessario que este ensino seja
posto aos alunos de forma significativa, atrativa e que 0os mesmos internalizem a
importancia deste para a sua formacdo cidada para, assim, estarem aptos a
interagirem de forma critica e participativa, nos espagos sociais, que entendam que
os individuos mudam os espacos e que tais mudancgas tém consequéncias as vezes
benéficas e outras maléficas e que eles fazem parte disso, pois as habilidades e
competéncias adquiridas com os estudos da Geografia os habilitardo a ver o mundo
de forma critica e plural (CAVALCANTI, 2010).

Deve-se, desta forma, compreender que o grupo de professores que compde 0
recorte populacional desta pesquisa atua nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
publico, sendo que 40 professores trabalham com o 5° ano, seguido do 4° ano (31

profissionais) conforme apresenta o Grafico 7 e 8 na sequéncia.

Grafico 7 - Em qual etapa do Ensino Fundamental vocé atua?
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Organizagéo: Arndt (2021)
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Grafico 8 — A instituicdo que vocé trabalha é:
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Organizagdo: Arndt (2021)

Ainda é possivel pensar sobre o relevante papel do ensino da Geografia para
a consumacdo da cidadania, sendo imprescindivel, no entanto, ser destacada a
relevancia do conhecimento cientifico em sala de aula, articulado com o conhecimento
pedagdégico (CASTELLAR, 2010).

Conforme Azambuja e Callai (2001, p. 188):

[...] O conhecimento cientifico, elaborado, € transformado em conteudo
pedagodgico e, portanto, em recurso didatico necessario a pratica social
desenvolvida no interior da escola. [...] A ciéncia do ponto de vista do cientista
assume um carater de fim, j& para o educador € encarada como meio.

Corroborando com essa ideia, Saviani (1996) afirma que

[...] um gedgrafo, uma vez que tem por objetivo o esclarecimento do
fendmeno geografico, encara a Geografia como fim. Para um professor de
Geografia, entretanto, o objetivo € outro: é a promoc¢do do homem, no caso,
o aluno. A Geografia é apenas um meio para chegar aquele objetivo. Dessa
forma, o contelddo ser& selecionado e organizado de modo a se atingir o
resultado pretendido. Isto explica porque nem sempre o melhor professor de
Geografia é 0 gedgrafo, o que pode ser generalizado nos termos seguintes:
nem sempre o melhor professor de determinada ciéncia é o cientista
respectivo (SAVIANI, 1996, p. 50).

A escola é um lugar cheio de informac¢des e conhecimentos, onde permeiam as
guestdes universais com 0 objetivo de proporcionar discussdes e reflexdes
significativas a formacdo humana. Ao professor recai a responsabilidade de
estabelecer as linhas do processo de ensino/aprendizagem, uma vez que ele possui
a dimensdo técnica e pedagogica do ser e fazer profissional. Portanto uma
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metodologia pontuada apenas na transmissdo ou repasse de conteudos ndo é
suficiente para trabalhar a educacéo geogréfica.

A Geografia € uma ciéncia humana e, segundo Bacich, Tanzi Neto, Trevisani
(2015) ela é uma ciéncia que envolve a compreensao do espaco, das relacdes sociais,
da evolucdo das culturas dos povos, da dinamica do emprego e do trabalho, da
compreensao fisica da empregabilidade dos solos, dos dominios climaticos, da flora

e da fauna. Ainda, de acordo com Ruy Moreira (2007, p. 63 - 66),

A Geografia é, por origem, uma ciéncia social, por constituir-se sobre um
objeto de natureza historicamente determinada (o espaco), e que, portanto,
seus objetos (os objetos espaciais) [...] tiram seu significado da natureza da
totalidade social de que fazem parte, perdendo totalmente sua expressao
guando isolado dessa totalidade.

A Geografia é a ciéncia de analise das formas espaciais que transformam as
relacbes homem-meio e homem-homem numa dada formagédo econémico-
social. Nesse sentido, ciéncia da andlise da formacgao espacial

Por isso, ndo se concebe como possa haver evolugdo da humanidade sem o
ensino e a aprendizagem da Geografia, que em parte consideravel é responsavel por
tudo isso.

Bacich, Tanzi Neto, Trevisani (2015) ainda discutem que ha muitas duvidas se
valores éticos e morais sdo essenciais na formacéo consciente do individuo para que
ele aprenda a refletir sobre ética e agir moralmente diante de situacfes conflitantes
do dia-a-dia, podem ser bem assimilados durante as aulas remotas ou no formato
hibrido. Para isso ndo ha respostas conclusivas, pois se trata de novas experiéncias
educacionais, no entanto, em outras areas em que essa pratica ja € mais antiga, a
eficacia ja esta comprovada.

E notdrio que o advento da globalizacéo e o rapido avanco tecnologico, bem
como as transformacbes que o mundo tem passado, influenciam o processo
educativo. Nesse contexto, percebe-se que essas transformacfes tém impacto
significativo no modo como as pessoas vivem e interagem com 0 meio e essa
percepcdo deve estar sempre presente no ensino de todas os campos da area de
Humanas, especialmente no ambito da Geografia (CASTRO, 2016).

E ainda importante destacar que, para o ensino especifico da Geografia e
demais componentes da area de Humanas, a esséncia e a estratégia devem colocar
o foco no processo de aprendizagem do aluno e ndo mais na transmissédo de
informacéo que o professor tradicionalmente realiza. De acordo com essa abordagem,

0 conteudo e as instrugcdes sobre um determinado assunto curricular ndo sao
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meramente transmitidos pelo professor em sala de aula. O aluno estuda o material em
diferentes situacfes e ambientes e a sala de aula passa a ser o lugar de aprender
ativamente, realizando atividades de resolucéo de problemas ou projetos, discussoes,
resolucdes de atividades, entre outros, com o0 apoio do professor e em grupos
discursivos com os colegas de sala de aula (CASTRO, 2016).

E importante a forma como os professores percebem o ensino de Geografia
especificamente na situacdo de pandemia e na modalidade remota, pois trata-se de
um cenario desafiador no emprego de atividades on-line e remotas. Cenario que 0s
obrigaram a se reinventar, adotar novas formas de ensinar, de aprender e de interagir.

Richter (2004, p. 18) refor¢ca sobre este mesmo assunto, pois, sobretudo, “nas
séries iniciais do ensino fundamental [...] sdo trabalhadas e construidas as bases dos
conhecimentos sobre as nocbes espaciais”. O autor aponta, ainda, o carater
fundamental da cartografia para a formacéo do olhar dos individuos sobre o espaco
ao seu redor, contribuindo para o desenvolvimento de leitores e construtores de
mapas e, sendo assim, de sujeitos capazes de dominar diferentes formas de

linguagem.

2.1 A linguagem cartografica no ensino de Geografia

Pereira (2016, p. 60), fala que a funcdo do ensino da cartografia dentro do
campo da Geografia nos anos iniciais do Ensino Fundamental busca fazer com que
os alunos comecem a compreender signos e significados que compdem a linguagem
cartografica sendo eles: “coordenada, escala, proje¢des, simbolos, legendas dentre
outros aspectos, que necessitam ser representados espacialmente”, promovendo a
construcdo do dominio sobre as formas de representacéo cartografica.

E importante ressaltar que o ensino da linguagem cartogréafica é processual e
desenvolvida em etapas metodoldgicas que envolvem toda a decodificacao e pratica
necessaria para o aprimoramento do olhar sobre 0 espaco e sua representacao
(PEREIRA, 2016).

Para Chaui (2000), a linguagem cartogréfica pode ser considerada como um
meio de comunicagdo como qualquer outra forma de linguagem, pois ela tem como
objetivo transmitir e comunicar pensamentos, ou seja, exteriorizar algo com uma

intencao especifica.
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E inegavel que o ato de construir mapas consiste em representar as ideias e
pensamentos que se tem sobre 0 espago geografico, constituindo-se numa
necessidade de acumular e armazenar as toponimias. (...) Assim, a
cartografia pode ser considerada como uma linguagem. Essa linguagem
cartografica, que também utiliza uma vasta representacdo em simbolos.
(PEREIRA, 2016, p. 42-43).

Segundo Novack (2016), as metodologias cartograficas propostas atualmente
no trabalho com o tema em sala de aula devem priorizar as formas ativas de
aprendizagem e, sobretudo, contextualizadas a realidade do aluno, ou seja, construir
conhecimento para formar alunos que possam mapear sua realidade e ler realidades

mapeadas. Assim,

Torna-se evidente a necessidade de articular a geografia a cartografia, algo
gue pode parecer 6bvio, mas ndo €. De modo geral, ensinam-se as técnicas
de representacdo cartografica descoladas dos conteddos geogréficos,
tratando-os na maioria das vezes como exemplos de como fazer os mapas.
Para alguns estudantes tratar a cartografia como meramente instrumental
esvazia a capacidade da leitura e producao critica do mapa (BATISTA, 2020,
p. 228).

Neste sentido, a implementagcdo do ensino da linguagem cartografica na
educagéo basica segue desde a década de 1990 no Brasil, orientada por diretrizes
gue apontam aos educadores aspectos fundamentais, que sdo os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) que buscam universalizar e organizar o sistema de
ensino brasileiro, um documento orientador de carater ndo obrigatério, podendo ser
adaptado as particularidades de cada realidade escolar.

No que concerne ao ensino de Geografia na etapa fundamental, segundo os

PCN estudar Geografia deve conduzir o aluno a compreender de,

Forma mais ampla a realidade, possibilitando que nela interfiram de maneira
mais consciente e propositiva. Para tanto, porém, é preciso que eles
adquiram conhecimentos, dominem categorias, conceitos e procedimentos
basicos com os quais este campo do conhecimento opera e constitui suas
teorias e explica¢c@es, de modo a poder ndo apenas compreender as relacdes
socioculturais e o funcionamento da natureza as quais historicamente
pertence, mas também conhecer e saber utilizar uma forma singular de
pensar sobre a realidade: o conhecimento geografico (BRASIL, 1998, p. 74)

O documento apresenta uma divisdo no Ensino Fundamental dos conceitos,
procedimentos, técnicas e conhecimentos da Geografia em dois ciclos distintos
(baseados na ideia de progresséao continuada e na flexibilizacdo do tempo que separa
0S anos iniciais — 1° a 5° anos — e anos finais — 6° a 9° ano — do Ensino Fundamental)
que possuem suas proprias formas de abordagem, objetivos e tematicas de partida

gue sao apresentadas nas seguintes tabelas.
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Quadro 1 - Competéncias e habilidades a serem desenvolvidas na Geografia do Ensino Fundamental
do Primeiro Ciclo (alfabetizacdo e conceitos bésicos).

PRIMEIRO CICLO: O ESTUDO DA PAISAGEM LOCAL

BLOCO TEMATICO

CONTEUDO

Tudo é Natureza

Observar e descrever a presenca da
natureza em seus habitos cotidianos,
na configuracao e localizacdo de seu

bairro e de sua cidade.

Comparar com a presenca da
natureza em outros bairros, em
diferentes regides do Brasil e em

outros lugares do mundo.

Conhecer o papel do trabalho na
transformacao da natureza,
investigando como pessoas de
diferentes espacos e tempos utilizam
técnicas e instrumentos distintos de
trabalho na apropriacao e
transformacao dos elementos
naturais disponiveis na paisagem

local.

Pensar na dimensdo utilitaria da
natureza como recurso natural ao se
abordar suas caracteristicas
biofisicas e as relagbes afetivas e
singulares que as pessoas
estabelecem com ela e manifestam
por meio das artes e das formas de

lazer.

Conservando o ambiente

Compreender as diferentes relactes

que individuos, grupos sociais e




sociedades estabelecem com a

natureza no dia-a-dia.

Discutir o comportamento social e

suas relac;(”)es com a natureza.

Pensar sobre o modo de produzir e
fazer do cotidiano, as tecnologias e as
possibilidades de novas formas de se
relacionar com a natureza, como as
atitudes conservacionistas em relacao
ao lixo, saneamento bésico,
abastecimento de agua, producéo e

conservacao de alimentos,

Analisar os modos de produzir
considerados alternativos, como a
producdo de energia solar e as

técnicas agricolas alternativas.

Transformando a natureza: diferentes

paisagens

Discutir sobre os motivos, as técnicas
e as consequéncias da transformacao

e do uso da natureza.

Conhecer a trajetoria da constituicao
da paisagem local e comparéa-la com

a trajetdria de diferentes paisagens e

lugares, enfocando as mudltiplas
relacbes e determinacdes dos
homens em sociedade com a

natureza nessa trajetoria.

Pesquisar sobre como diferentes
grupos sociais relacionaram-se ao
longo de suas trajetérias com a
natureza na construcdo do lugar e da

paisagem onde vivem,
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O lugar e a paisagem

Entender as relacdes mais

individualizadas dos alunos com o

lugar em que vivem.

Compreender como percebem a

paisagem local em que vivem e
procurar estabelecer relagdes entre o
modo como cada um vé seu lugar e

como cada lugar compde a paisagem.

Conhecer as normas dos lugares:
como é que se deve agir na rua, na
escola, na casa; como essas regras
sdo expressas de forma implicita ou
explicita nas relacdes sociais e na
propria paisagem local; como as
criancas percebem e lidam com as

regras dos diferentes lugares.

FONTE: (BRASIL, 1998)
Organizagédo: Arndt (2021)
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O Quadro 2 é referente ao anos finais — 6° a 9° ano — do Ensino Fundamental,

o Segundo Ciclo dessa etapa de ensino.

Quadro 2 - Competéncias e habilidades a serem desenvolvidas na Geografia do Ensino Fundamental
do Segundo Ciclo (aprofundamento do conhecimento).

SEGUNDO CICLO: AS PAISAGENS URBANAS E RURAIS, SUAS
CARACTERISTICAS E RELACOES.

BLOCO TEMATICO

CONTEUDO

O papel das tecnologias na
construcdo de paisagens urbanas e

rurais

Pesquisar sobre o das

papel
tecnologias na configuracdo das

paisagens urbanas e rurais.

Comparar como diferentes grupos

sociais utilizam e elaboram técnicas e




tecnologias para superar seus

problemas cotidianos e garantir sua

sobrevivéncia.

Compreender como o trabalho
humano e as diferentes formas de
apropriacao da natureza constituem e

diferenciam espacos geograficos.

Entender como o trabalho e as
tecnologias influem nos ritmos da
cidade e do campo, nas suas formas,

na sua organizacao.

Comparar técnicas e tecnologias
antigas e modernas e avaliar se o que

é mais moderno é realmente melhor.

Estudar como as tecnologias
aparecem distribuidas nas paisagens
e nas diferentes atividades: onde
estdo, por quem séo utilizadas, quem

tem acesso a elas

Informacao, comunicacéo e interacéo

Compreender as alteracdes que o
fluxo de informac0es fez e faz na vida

em sociedade.

Estudar a histéria dos meios de
comunicagdo, Ssua criagdo e seu
significado social; como modificaram
a vida das pessoas; como podem criar
novas e multiplas relagdes entre os

lugares.

Analisar as altera¢gbes que o uso dos

computadores trouxe na relacao entre
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os lugares, nas relacbes sociais e

econdmicas e nos habitos culturais.

Entender como se expressam as
paisagens urbanas e rurais, como as
paisagens sdo influenciadas umas
pelas outras por meio das imagens

veiculadas nas midias.

Analisar a descaracterizacdo que 0s
meios de comunicacdo podem
ocasionar (no comportamento, na
fala, no estimulo ao consumo) para
uma compreensao mais ampla deste

tema.

Analisar a partir das diferengas entre
0os meios de comunicagdo, sua
influéncia no mundo urbano e no
mundo rural — que lugares a midia
trata, quais ignora e discutir a
informacdo e a comunicacdo como
fruto do trabalho humano, permeado

por decisdes politico-administrativas.

Distancias e velocidades no mundo

urbano e no mundo rural

Pensar o transporte e sua influéncia
na vida em sociedade, as alteracdes

que imprimem nas paisagens.

Descobrir as diferencas entre o
urbano e o rural: discutir o espaco que
alguns meios de transporte ocupam,
como, por exemplo, o automovel, e as
implicagbes de seu uso na

configuragéo das cidades mediante a
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construcéo de vias, viadutos, pontes,

tuneis, etc.;

Pensar no papel dos transportes

coletivos no passado e no presente.

Estudar a utilizacdo de veiculos sob o
ponto de vista do trabalho, da

indUstria ou da comunicacao.

Discutir e comparar as permanéncias
e transformagbes dos meios de
transporte em regibes diferentes:
lugares onde se anda a cavalo, de
barco ou a pé; lugares onde existem
problemas sociais ligados aos meios
de transporte, tais como transito,
acidentes, atropelamentos, de salde

e ambientais; abordar a questao

energeética, estudando 0Ss
combustiveis utilizados pelo
transporte.

Urbano e rural: modos de vida

Pesquisar e comparar como as
paisagens urbanas e rurais definem e

possibilitam diferentes modos de vida.

Entender que os mundos urbano e
rural ndo devem ser focados sem
Seus sujeitos: 0S grupos sociais que
neles se encontram presentes devem

também ser abordados.

Analisar questdes relativas ao
trabalho, as tecnologias e até mesmo

a comunicacdo que existe entre os
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modos de vida dos grupos sociais

estudados.

FONTE: (BRASIL, 1998)
Organizagédo: Arndt (2021)

Outro documento normativo, este sim obrigatério, e que define as habilidades
exigidas dentro do ensino da Geografia, € a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
gue determina competéncias e habilidades para cada etapa da educacao basica de
acordo com o ano escolar.

Os anos iniciais do Ensino Fundamental devem, de acordo com a BNCC
(BRASIL, 2018, p. 57-58),

Valorizar as situacdes ludicas de aprendizagem (...) [e articular] com as
experiéncias vivenciadas na Educacao Infantil. Tal articulacio precisa prever
tanto a progressiva sistematizacdo dessas experiéncias quanto o
desenvolvimento, pelos alunos, de novas formas de relagdo com o mundo,
novas possibilidades de ler e formular hipéteses sobre os fen6menos.

Mais especificamente dentro do campo da Geografia, o objetivo deste periodo
de ensino é exercitar o pensamento espacial e, dessa forma, praticar e fundamentar
o raciocinio geografico para interpretar e representar o mundo, passando pelos
topicos e problemas que envolvem orientacéo, escala, direcéo, distancia dentre outros
(BRASIL, 2018).

Do primeiro ao quinto ano do Ensino Fundamental a BNCC delimita, dentre
outros elementos, as unidades tematicas e as habilidades que devem ser trabalhadas
e estimuladas em sala de aula de acordo com a faixa etéria e nivel de escolarizagéo
da crianca. Os quadros a seguir revelam estes dois campos estipulados pela Base

Nacional Comum Curricular:

Quadro 3 - Unidades teméticas e as habilidades definidas pela BNCC para o 1° ano do E.F.

GEOGRAFIA - 1° ano Ensino Fundamental

UNIDADES TEMATICAS HABILIDADES

Descrever caracteristicas observadas
o de seus lugares de vivéncia (moradia,
O sujeito e seu lugar no mundo . N
escola etc.) e identificar semelhancas

e diferencas entre esses lugares.




Identificar semelhancas e diferencas
entre jogos e Dbrincadeiras de

diferentes épocas e lugares.

Identificar e relatar semelhancas e
diferencas de usos do espaco publico
(pracas, parques) para o lazer e
diferentes manifestacoes

Discutir e elaborar, coletivamente,
regras de convivio em diferentes

espacos (sala de aula, escola etc.).

Conexoes e escalas

Observar e descrever ritmos naturais
(dia e noite, variacado de temperatura
e umidade etc.) em diferentes escalas
espaciais e temporais, comparando a

sua realidade com outras.

Mundo do trabalho

Descrever e comparar diferentes tipos
de moradia ou objetos de uso
cotidiano (brinquedos, roupas,
mobiliarios), considerando técnicas e

materiais utilizados em sua produgéo.

Descrever atividades de trabalho
relacionadas com o dia a dia da sua

comunidade.

Formas de representacéao e
pensamento espacial

Criar mapas mentais e desenhos
com base em itinerarios, contos
literarios, histérias inventadas e

brincadeiras.

Elaborar e utilizar mapas simples
paralocalizar elementos do local de

vivéncia, considerando
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referenciais espaciais (frente e
atras, esquerda e direita, em cima e
embaixo, dentro e fora) e tendo o

corpo como referéncia.

Natureza, ambiente e qualidade de

vida

Descrever caracteristicas de seus
lugares de vivéncia relacionadas aos
ritmos da natureza (chuva, vento,

calor etc.).

Associar mudangas de vestuario e
hébitos alimentares em sua
comunidade ao longo do ano,
decorrentes da variacéo de

temperatura e umidade no ambiente.

FONTE: (BRASIL, 2018)
Organizagdo: Arndt (2021)
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O préoximo quadro apresenta as habilidades referentes ao 2° ano do Ensino

Fundamental.

Quadro 4 - Unidades tematicas e as habilidades definidas pela BNCC para o 2° ano do E.F.

GEOGRAFIA - 2° ano Ensino Fundamental

UNIDADES TEMATICAS

HABILIDADES

O sujeito e seu lugar no mundo

Descrever a historia das migracdes no

bairro ou comunidade em que vive.

Comparar costumes e tradicoes de
diferentes populacdes inseridas no
bairro ou comunidade em que vive,
reconhecendo a importancia do

respeito as diferencas.

Comparar diferentes meios de
transporte e de comunicagéo,

indicando o seu papel na conexao




entre lugares, e discutir 0s riscos para
a vida e para 0 ambiente e seu uso

responsavel.

Conexodes e escalas

Reconhecer semelhancas e
diferencas nos habitos, nas relacdes
com a natureza e no modo de viver de

pessoas em diferentes lugares.

Analisar mudancas e permanéncias,
comparando imagens de um mesmo

lugar em diferentes tempos.

Mundo do trabalho

Relacionar o dia e a noite a diferentes
tipos de atividades sociais (horario

escolar, comercial, sono etc.).

Descrever as atividades extrativas
(minerais, agropecudarias e industriais)
de diferentes lugares, identificando os

impactos ambientais.

Formas de representacéao e

pensamento espacial

Identificar e elaborar diferentes
formas de representacao
(desenhos, mapas mentais,
maquetes) para representar
componentes da paisagem dos

lugares de vivéncia.

Identificar objetos e lugares de
vivéncia (escola e moradia) em
imagens aéreas e mapas (visdo
vertical) e fotografias (visao
obligqua).

Aplicar principios de localizagéo e
posicdo de objetos (referenciais
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espaciais, como frente e atras,
esquerda e direita, em cima e
embaixo, dentro e fora) por meio de
representacdes espaciais da sala

de aula e da escola.

Natureza, ambiente e qualidade de
vida

Reconhecer a importancia do solo e
da agua para a vida, identificando
seus diferentes usos (plantacdo e
extracdo de materiais, entre outras
possibilidades) e os impactos desses
usos no cotidiano da cidade e do

campo.

FONTE: (BRASIL, 2018)
Organizacgédo: Arndt (2021)

O Quadro 5 mostra as competéncias do 3° ano do Ensino Fundamental.

Quadro 5 - Unidades tematicas e as habilidades definidas pela BNCC para o 3° ano do E.F.

GEOGRAFIA - 3° ano Ensino Fundamental

UNIDADES TEMATICAS

HABILIDADES

O sujeito e seu lugar no mundo

Identificar e comparar aspectos
culturais dos grupos sociais de seus
lugares de vivéncia, seja na cidade,

seja no campo.

Identificar, em seus lugares de
vivéncia, marcas de contribuicdo
cultural e econbmica de grupos de

diferentes origens.

Reconhecer os diferentes modos de
vida de povos e comunidades

tradicionais em distintos lugares.
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Conexoes e escalas

Explicar como 0s processos naturais
e histéricos atuam na producéo e na
mudanca das paisagens naturais e
antropicas nos seus lugares de
vivéncia, comparando-os a outros

lugares.

Mundo do trabalho

Identificar alimentos, minerais e
outros produtos cultivados e extraidos
da natureza, comparando as
atividades de trabalho em diferentes

lugares.

Formas de representacéao e

pensamento espacial

Identificar e interpretar imagens
bidimensionais e tridimensionais
em diferentes tipos de

representacdo cartogréfica.

Reconhecer e elaborar legendas
com simbolos de diversos tipos de
representacbes em  diferentes

escalas cartograficas.

Natureza, ambiente e qualidade de

vida

Relacionar a produgdo de lixo
doméstico ou da escola aos
problemas causados pelo consumo
excessivo e construir propostas para
0 consumo consciente, considerando
a ampliacdo de habitos de reducao,
reuso e reciclagem/descarte de
materiais consumidos em casa, na

escola e/ou no entorno.

Investigar os usos dos recursos
naturais, com destaque para 0S usos

da agua em atividades cotidianas
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(alimentacdo, higiene, cultivo de
plantas etc.), e discutir os problemas
ambientais provocados por esses

usos.

Identificar os cuidados necessarios
para utilizacdo da &gua na agricultura
e na geracao de energia de modo a
garantir a manutencao do provimento

de agua potavel.

Comparar impactos das atividades
econbmicas urbanas e rurais sobre o
ambiente fisico natural, assim como
0S riscos provenientes do uso de

ferramentas e maquinas.

FONTE: (BRASIL, 2018)
Organizacgédo: Arndt (2021)
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No Quadro 6 séo reveladas as unidades tematicas trabalhadas no 4° ano do

Ensino Fundamental.

Quadro 6 - Unidades tematicas e as habilidades definidas pela BNCC para o0 4° ano do E.F.

GEOGRAFIA - 4° ano Ensino Fundamental

UNIDADES TEMATICAS

HABILIDADES

O sujeito e seu lugar no mundo

Selecionar, em seus lugares de
vivéncia e em suas historias familiares
e/ou da comunidade, elementos de
distintas culturas (indigenas, afro-
brasileiras, de outras regides do pais,
latino-americanas, europeias,
asiaticas etc.), valorizando o que é

proprio em cada uma delas e sua




contribuicdo para a formacdo da

cultura local, regional e brasileira.

Descrever processos migratorios e
suas contribuicbes para a formacao

da sociedade brasileira.

Distinguir funcdes e papéis dos
orgaos do poder publico municipal e
canais de participacdo social na
gestdo do Municipio, incluindo a
Céamara de Vereadores e Conselhos

Municipais.

Conexdes e escalas

Reconhecer especificidades e
analisar a interdependéncia do campo
e da cidade, considerando fluxos
econdmicos, de informacdes, de

ideias e de pessoas.

Distinguir unidades politico-
administrativas  oficiais  nacionais
(Distrito, Municipio, Unidade da
Federacdo e grande regido), suas
fronteiras e sua hierarquia,

localizando seus lugares de vivéncia.

Identificar e descrever territorios
étnico-culturais existentes no Brasil,
tais como terras indigenas e de
comunidades remanescentes de
quilombos, reconhecendo a
legitimidade da demarcacdo desses

territérios.

Mundo do trabalho

Comparar as caracteristicas do

trabalho no campo e na cidade.
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Descrever e discutir o processo de
producao (transformacao de
matérias-primas), circulacao e

consumo de diferentes produtos.

Utilizar as direcOes cardeais na
localizag&o de componentes
fisicos e humanos nas paisagens

Formas de representacéo e rurais e urbanas.

pensamento espacial Comparar tipos variados de mapas,
identificando suas caracteristicas,
elaboradores, finalidades,

diferencas e semelhancas.

Identificar as caracteristicas das
paisagens naturais e antrépicas
Natureza, ambiente e qualidade de | (relevo, cobertura vegetal, rios etc.) no

vida ambiente em que vive, bem como a
acao humana na conservagédo ou

degradacao dessas éareas.

FONTE: (BRASIL, 2018)
Organizagédo: Arndt (2021)

No Quadro 7 sao dispostas as unidades e habilidades referentes ao 5° ano do

Ensino Fundamental.

Quadro 7 - Unidades tematicas e as habilidades definidas pela BNCC para o 5° ano do E.F.

GEOGRAFIA - 5° ano Ensino Fundamental

UNIDADES TEMATICAS HABILIDADES

Descrever e analisar dinamicas

. populacionais na Unidade da
O sujeito e seu lugar no mundo

Federacao em que vive,

estabelecendo relagdes entre




migracoes e condicbes de

infraestrutura.

Identificar diferencas étnico-raciais e
étnico-culturais e  desigualdades
sociais entre grupos em diferentes

territérios.

Conexoes e escalas

Identificar as formas e funcbes das
cidades e analisar as mudancas
sociais, econdmicas e ambientais

provocadas pelo seu crescimento.

Reconhecer as caracteristicas da
cidade e analisar as interacdes entre
a cidade e o campo e entre cidades na

rede urbana.

Mundo do trabalho

Identificar e comparar as mudancas
dos tipos de trabalho e
desenvolvimento  tecnolégico na
agropecuaria, na indudstria, no

COMErcio e nos servigos.

Identificar e comparar
transformacdes dos meios de

transporte e de comunicacgao.

Identificar os diferentes tipos de
energia utilizados na producao
industrial, agricola e extrativa e no

cotidiano das populagdes.

Formas de representacéo e

pensamento espacial

Analisar transformacdes de
paisagens nas cidades,
comparando sequéncia de
fotografias, fotografias aéreas e
imagens de satélite de épocas

diferentes.
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Estabelecer conexdes e
hierarquias entre diferentes
cidades, utilizando mapas
tematicos e representacoes
gréficas.

Natureza, ambiente e qualidade de

vida

Reconhecer e comparar atributos da
gualidade ambiental e algumas
formas de poluicdo dos cursos de
agua e dos oceanos (esgotos,
efluentes industriais, marés negras

etc.).

Identificar e descrever problemas
ambientais que ocorrem no entorno
da escola e da residéncia (lixdes,
indastrias poluentes, destruicdo do
patrimdnio histérico etc.), propondo
solugdes (inclusive tecnoldgicas) para

esses problemas.

Identificar 6rgdos do poder publico e
canais de participagdo  social
responsaveis por buscar solucdes
para a melhoria da qualidade de vida
(em éareas como meio ambiente,
mobilidade, moradia e direito a
cidade) e discutir as propostas
implementadas por esses 6rgaos que

afetam a comunidade em que vive.

FONTE: (BRASIL, 2018)
Organizacédo: Arndt (2021)
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De acordo com os quadros apresentados é possivel perceber que ha uma

énfase dada ao local de vivéncia do aluno, ou seja, € a partir da experiéncia e do

contexto da crianca que sao aprofundados os trabalhos dos conceitos e elementos do

conhecimento geografico e cartografico. Assim, este documento “apresenta aspectos
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fundamentais para a leitura do mundo considerando a importancia da relacdo entre os
espacos vividos pelos estudantes e também, de outros espacos em diferentes
escalas” (FERREIRA, 2020, p. 206).

Este documento dé base e orienta a atuacao e formacao curricular da Geografia
no Ensino Fundamental, ou seja, dispde competéncias e habilidades que devem ser
trabalhadas em sala de aula. Pelos recortes apresentados dos dois documentos PCN
e BNCC percebe-se que ambos tratam a linguagem cartografica de forma
verticalizada em suas propostas de conteudo, portanto, alfabetizar cartograficamente
é fundamental para o avanco da compreensdo de mundo e do processo de
desenvolvimento da capacidade de representacdo e analise do espac¢o do individuo

pelo estudante.

2.2 Cartografia escolar: o que é e para que serve?

De acordo com Joly (2008), o uso de representacdes graficas faz parte das
atividades humanas. Seja como instrumento de orientacdo espacial, seja como
documento para apreensao da realidade dos territérios ou, ainda, para o dominio dos
espacos conquistados, a cartografia tem servido aos interesses das sociedades
humanas.

O surgimento da representacdo grafica se deu a partir da necessidade de
conhecer e representar a Terra, pois ser humano sempre procurou conservar a
memoéria dos lugares e dos caminhos Uteis as suas ocupacdes e aprenderam a gravar
0s seus detalhes em placas de argila, madeira ou metal, ou desenha-los nos tecidos,
nos papiros e nos pergaminhos, sendo os primeiros esboc¢os cartograficos surgidos
no Egito, na Assiria, na Fenicia e na China (JOLY, 2008).

Ao longo do tempo, os saberes cartograficos e geograficos passaram por um
acréscimo de conteudo, os quais contribuem para o conhecimento dos fenémenos
naturais e sociais que ocorrem no espaco geografico. Assim, a ampliacdo do
significado da Cartografia ocorre com o passar dos anos, devido a percepcéo de que
agrega muito mais dados e exige uma técnica elaborada, o que a faz ser reconhecida
como a arte para representar a superficie terrestre (TAYLOR, 1994).

A Cartografia permite a representacdo do espaco geografico por meio de
instrumentos como cartas, plantas, croquis, mapas, globos, fotografias, imagens,

gréficos, perfis topogréaficos, maquetes, textos e outros meios. Desse modo, a fungéo
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da linguagem cartografica é representar o espaco, 0s sentidos e significados contidos
tanto na escala geografica quanto na escala cartografica. Sendo assim, é
imprescindivel que haja uma situagcdo comunicativa dialégica mediatica para que a
atividade comunicativa, na representacdo, traga o conhecimento necesséario e
almejado no e do espaco da representacdo no contexto geografico ali representado
e, assim, seja significativo para analise e sintese do leitor/usuario (FRANCISCHETT,
2007).

A partir do estabelecimento da ciéncia como forma prioritaria de entender a
realidade nos séculos XVIII e XIX, ocupando o lugar da visao religiosa que vigorou na
Idade Média, tanto a Geografia quanto a Cartografia passaram a apresentar forte
reciprocidade. A Geografia, auxiliando o desenvolvimento do conhecimento
geografico sistematizado e a Cartografia, por sua vez, promovendo o desenvolvimento
de novas formas de representacdes espaciais. A Cartografia auxilia a Geografia na
geracao de visualizacdes para exploracdo, confirmacao, sintese e apresentacéo de
novos conhecimentos, sendo uma ferramenta importantissima para o ensino de
geografia nas escolas (SANT'ANA E GARBIN, 2019).

De acordo com Albuquerque (2009), a cartografia como atividade ja aparece

nas descobertas Pré-Historicas, antes mesmo da invencao da escrita, sendo que:

Como vocabulo, Cartografia foi criado pelo historiador portugués Visconde de
Santarém em carta de 8 de dezembro de 1839, escrita em Paris e dirigida ao
historiador brasileiro Adolfo de Varnhagem. Antes da consagracdo deste
termo o vocabulo usado era cosmografia. As informacdes cartograficas
constituem as bases sobre as quais se tomam decisdes e encontram
solucdes para os problemas socioecondémicos e técnicos existentes. A
Cartografia foi a principal ferramenta usada pela humanidade para ampliar os
espacos territoriais e organizar sua ocupacao. Hoje ela esta4 presente no
cotidiano da sociedade, levando solugcbes para problemas urbanos, de
seguranca, salde publica, turismo e auxiliando as navegacbes
(ALBUQUERQUE, 20089, p. 6).

Sob essa premissa, entende-se a Cartografia como um conhecimento que
sempre esteve presente na sociedade. Além de ser uma ferramenta para localizacao
e deslocamento dos grupos, os mapas se constituem como formas de ver e entender
a realidade, caracteristica cada vez mais valorizada pela Cartografia Historica, por ser
diversificada. E evidente que, dada a grande variedade de culturas e demandas, seus
aspectos sdo diversos quando olhamos os mapas dos povos antigos, mas todos
indicam a necessidade dos seres humanos conhecerem o seu espago (SANT'ANA E
GARBIN, 2019).
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Em 1949, a Organizacdo das Nacdes Unidas e em 1966 a Associacao
Cartografica Internacional (ACI), deram a Cartografia um significado mais amplo,
conceituando-a como “a ferramenta a ser usada antes que outras possam ser postas
em trabalho e como conjunto de estudos e operagdes cientificas técnicas e artisticas”
(IBGE, 2011, p. 57).

A Cartografia €, atualmente, definida pela Associacdo Cartografica
Internacional como uma disciplina que envolve a arte, a ciéncia e a tecnologia na
producdo de mapas (DENTE, 1995).

Por mapa, entende-se uma imagem gréfica que mostra a localizacdo de classes
ou categorias de fendmenos no espaco a partir de uma projegéo ortogonal (KEATES,
1989).

Assim, as acBes no espaco envolvem a utilizacdo de conceitos basicos do
pensamento espacial como distancia, posi¢éo, direcdo e outros. Nesse contexto, a
Cartografia Escolar é entendida como sendo de suma importancia na compreensao
dos diferentes espacos. Para Santos, Barros e Silva (2018, p. 11) “a cartografia
escolar como uma area de pesquisa esta sempre em construcdo e, no decorrer do
tempo, cartografia, educacdo e geografia complementam-se para compreender a
realidade”.

A Cartografia possibilita a representacao dos diversos recortes do espaco e em
diferentes escalas e se fundamenta na leitura e representacéo do espaco, permitindo
uma visualizacdo em diversas escalas local, regional ou global e, por meio da
utilizacdo de mapas e outros recursos, € possivel distinguir os mais diferentes e
distantes locais, permitindo uma viséao reflexiva da realidade (ALMEIDA, 2010).

Corroborando com essa ideia, Teixeira Neto (2008, p. 7), explicita que a
cartografia € “um mecanismo que contribui para o ensino e aprendizagem da geografia
corroborando nas pesquisas, na leitura e representacdo dos espagos”. Assim, vale
observar que os produtos cartograficos podem facilitar o ensino da Geografia, uma
vez que podem ser empregados como forma de despertar a sensibilidade dos
aprendizes, como também daqueles a quem o produto seja de interesse.

Conforme Taylor (1994), a Cartografia aborda a organizacdo, apresentacgéo,
comunicacao e utilizacao da informacao georreferenciada nas formas visual, digital ou
tactil, que inclui todos os processos de preparacdo de dados no emprego de todo e

qualquer tipo de mapa.
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Em conformidade com Sant’ana e Garbin (2019), no ensino de Geografia, a
Cartografia é considerada uma linguagem importante na promoc¢ao do entendimento
do espaco geografico, cujo interesse tem-se mostrado crescente entre os professores
desde a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Geografia, na
década de 1990. Dessa maneira, os PCN (BRASIL, 1998), esclarecem que:

A cartografia torna-se recurso fundamental para o ensino e a pesquisa. Ela
possibilita ter em méos representacdes dos diferentes recortes desse espacgo
e na escala que interessa para 0 ensino e pesquisa. Para a Geografia, além
das informacdes e andlises que se podem obter por meio dos textos em que
se usa a linguagem verbal, escrita ou oral, torna-se necessario, também, que
essas informagcbes se apresentem espacializadas com localizacdes e
extensbes precisas e que possam ser feitas por meio da linguagem
grafica/cartogréfica. (BRASIL, 1998, p. 76).

Nessa perspectiva, a cartografia escolar mostra-se importante no processo de
ensino e aprendizagem, tornando-se indispensavel no ensino de Geografia,
possibilitando elaborar diferentes representagdes do espaco vivenciado. A partir dela,
€ possivel estabelecer relacbes entre fendmenos, sejam eles naturais ou sociais
(MACHADO; LENZ; BENADUCE 2017).

Assim, foi questionado aos professores pesquisados se eles trabalham a
cartografia escolar em sua pratica pedagdgica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, e 67,53% afirmaram trabalhar raramente com a tematica, apenas
18,18% consideram trabalhar com frequéncia a cartografia escolar em sala de aula,
conforme pode ser observado no gréfico 9.

Grafico 9 - Vocé trabalha com cartografia escolar?

= Sim raramente
= Sim frequentemente

= Nunca

Organizagéo: Arndt (2021)
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Para Santos, Cardoso e Barbosa (2014, p. 21), o trabalho com a linguagem
cartografica “torna-se uma necessidade da sociedade atual, onde cada vez mais,
alunos e professores precisam estar informados e terem a capacidade de observarem
e entenderem 0 espaco em sua volta”.

Nesse sentido, observa-se que cada vez mais a linguagem cartografica
reafirma sua importancia no ensino de Geografia porque contribui ndo apenas para
gue os alunos compreendam os mapas, mas para que eles desenvolvam capacidades
cognitivas relativas a representacao e ainda, do espaco e do espaco na representacao
e ainda, oferece a compreensao necessaria para que se construam conhecimentos
fundamentais de leiturizagéo na Geografia (FRANCISCHETT, 2004).

Os professores que participaram desta pesquisa foram convidados a refletirem
sobre algumas afirmativas a que foram expostos, ponderando e atribuindo valor em
escala de concordancia e discordancia sobre a afirmativa. Desta forma, quando foi
apresentada a seguinte frase: “A representacao cartografica contribui para leitura de
mundo do aluno”, 79,22% dos professores participantes deste estudo relatam
concordar (totalmente e parcialmente) com a mesma, reforcando a percepgcao da

importancia dos estudos cartograficos para a formacéo do individuo (GRAFICO 10).

Grafico 10 — A representacgéo cartografica contribui para leitura de mundo do aluno.
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Organizacédo: Arndt (2021)

Foi questionado, ainda, qual a conceituacdo de leitura de mundo que os
professores pesquisados possuem. As respostas a esta pergunta foram bastante
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diversas, porém, com a organizacao da frequéncia dos dados em forma de Nuvem de
Palavras? (llustracdo 2), foi possivel relacionar a ideia de leitura de mundo com os

verbos “conhecer”, “observar’, “identificar”, “saber”, “descobrir” e “interpretar” nas falas

dos pesquisados.

llustracdo 1 — Nuvem de palavras - O que é ler o mundo para vocé?

existéncia
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Nnovos sem atraves
P mundo
contexto
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o Interpretar
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proprio

conhecimento
conhecimentos

Organizagédo: Arndt (2021)

Percebe-se, ainda, que os professores compreendem que o espaco é complexo
e sO pode ser lido a partir da realidade que o individuo vivencia, ou seja, através da
utilizagcdo recorrente das palavras “experiéncias”, “redor” e “existéncia” ha a
percepc¢éao, na fala dos pesquisados, de que o contexto do individuo influencia na sua
visdo de mundo. Podendo ser exemplificado por respostas integrais de alguns dos
professores onde ler o mundo: “E fazer parte desse mundo, entendendo a sua
dimens&o como ser que se faz parte dentro dele e de uma localizagdo geografica”; “E
identificar ao seu redor situacdes no seu dia a dia que o leve a refletir sobre quem
vocé é e onde vive” e; “E interpretar o mundo ter uma visdo ampla baseado numa

realidade local”.

2 Para a construcdo da Nuvem de Palavras foi realizada a transcricdo de todas as respostas referentes
a questao captada na operacionalizacéo do questiondrio para o site <https://worditout.com/>, os filtros
aplicados a construcdo da Nuvem de Palavras foram: variacdo da cor determinada pela frequéncia do
aparecimento da palavra; método de mistura de cores direta e; variacdo do tamanho da fonte
determinada pela frequéncia de aparecimento da palavra.
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Nessa mesma direcdo, pode-se dizer que um pressuposto basico da
Cartografia reside na maneira de ver e entender os mapas, independentemente de
serem analdgicos ou digitais, e de concebé-los como uma linguagem especifica, pois
um bom trabalho de comunicacéo visual € como redigir bem. Dessa maneira, para
construir um mapa Util € preciso conhecer a estrutura de sua linguagem, a gramatica
da representacao grafica, além de entender que ela, por sua vez, se insere no contexto
da comunicacao visual monossémica, que pertence ao universo da representagcao
grafica da comunicagédo social (SANTOS, 2017).

A linguagem cartografica ao longo dos anos vem sendo desenvolvida na escola
para o ensino da Geografia e demais areas do conhecimento, sendo a elaboracéo,
analise e interpretacdo de mapas e cartas fundamentais para um conhecimento
integrado e critico do espaco geogréfico. A cartografia permite ler e interpretar o
espago proximo ou distante através de simbolos que se relacionam entre si,
representando no papel um espaco reduzido, que fornece ao leitor informagdes que o
ajudardo a se localizar e a compreender os diferentes espa¢cos do mundo e suas
dimensdes. E nesse contexto que o professor tem um papel extremamente importante
no processo de ensino-aprendizagem, pois € funcdo dele encontrar mecanismos para
gue o aluno construa ativamente seus conhecimentos (LEME, 2016).

Assim sendo, apesar da relevancia e da importancia observada pelos
professores acerca do trabalho com a cartografia escolar na construcéo da visdo de
mundo do estudante, os conteudos cartograficos sdo pouco abordados em sala de
aula por estes docentes. A observacdo e a representacdo critica da realidade sao
fundamentais para o estudo geogréfico, assim, o hiato existente entre a pratica em
sala e a relevancia do conteudo cartografico podem resultar em um desenvolvimento

restrito do conhecimento geografico do estudante.

2.3 Os componentes da leitura cartogréafica

Para Teixeira Neto (2008), a Cartografia pode ser dimensionada como uma das
ferramentas da alfabetizacdo geografica do estudante, complementando a formacéo
do cidadé&o para o mundo.

Conforme Almeida (2010) é importante que se pense no uso da linguagem
cartografica e torna-la parte essencial da educacao geografica, para a construcdo da

cidadania do aluno; isso, na medida em que permita por meio da linguagem
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cartografica traduzir as observacdes abstratas em representacfes da realidade

concreta.

De acordo Ferreira (2011), a cartografia trabalha com os limites e serve de pano

de fundo para decifrar a realidade conhecida, como por exemplo:

O elaborar escrito ou mental dos lugares onde se pretende chegar, o verificar
de uma linha de énibus, a manutencédo da rota de um avido ou navio, fazer a
andlise e definicdo de estratégias de ataque ou defesa, a localizacdo de
jazidas e possiveis vias de acesso, a localizacdo de nascentes de dgua ou a
simples orientagé@o rodoviaria numa viagem de turismo, sdo atividades que
exigem mapas especificos com diferentes objetivos, legendas e destinados a
um publico-alvo diferente, os usuarios. Este é o sentido e a importancia da
cartografia no nosso cotidiano, ela faz parte de nossa vivéncia, pois, auxilia,
direciona, propicia experiéncias, subsidia as solu¢fes para os governantes,
guanto aos problemas sociais, econdémicos etc. (FERREIRA 201, p. 31).

Ter a capacidade de leitura de um mapa e, portanto, do espaco, envolve, além

de dominar os conceitos especificos da linguagem cartografica, a competéncia de

compreender as subjetividades das producgbes humanas, ou seja, permite que o

individuo amplie suas percepcdes acerca das escolhas daqueles objetos que séo

representados e aqueles omitidos de acordo com o juizo de valor e escolha do
produtor (GRANHA, 2016).

Contudo, a localizacdo, orientacdo, representacdo, simbologia, escala,
projecdo e as coordenadas geogréaficas formam e complementam a
linguagem cartografica, ou seja, saber reconhecer o uso de cada um destes
elementos significa ter dominio sobre a construgdo dos mapas, onde cada
item possui a sua determinada importancia e relevancia (RICHTER, 2004, p,
39).

Os conhecimentos oriundos do campo da cartografia sdo essenciais para a

construcdo de uma leitura pratica e intelectual de mundo sélida. Segundo Pereira

(2016), a necessidade de localizar-se e referenciar elementos espacialmente

acompanha o saber humano a muito tempo, tendo como principio as representacdes

e experiéncias no espaco vivido e, posteriormente, no espago concebido.

Portanto,

Fixar contelidos cartograficos na decodificacdo dos elementos do mapa sem
que se leve em conta 0 contexto em que 0 mapa se insere € 0 mesmo ato
politico de sobrescrever uma narrativa sobre todas as outras possiveis, ou
mesmo apagé-las. E fazer uma escolha, mas mascara-la (GIRARDI, 2014, p.
89)

Para os professores pesquisados, ha a clara concordancia com a importancia

gue a cartografia escolar e a compreensao de mapas e representacoes tém para 0s

alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, isto é, 71,42% dos entrevistados
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concordam totalmente e parcialmente com a afirmativa “a leitura e compreensao dos
mapas sdo importantes para o aluno dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental’

conforme apresentado no Grafico 11.

Gréfico 11 - A leitura e compreensao dos mapas sao importantes para o aluno dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental.
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Esta situacao de, num primeiro momento, os entrevistados revelarem nao usar
regularmente as discussdes acerca de tematicas cartograficas na sua atuagdo
pedagogica no ensino remoto e, depois, confirmaram a importancia do trabalho sobre
a compreensdo e leitura de mapas, pode revelar o carater emergencial que o
remodelamento dos formatos de aula tomou, somado a precaria orientacdo e apoio
dados aos professores pelas instituicbes de ensino. Também, estes dados podem
expor obstaculos existentes na adocéo de tecnologias para se explorar a tematica da
cartografia sendo que, muitas vezes, sua pratica esta ligada a propria sala de aula,
com a manipulagdo e exploracdo de ferramentas materiais, como mapas, cartas,
instrumentos de medigdo manual, de desenho, dentre outras.

Percebe-se, portanto, a necessidade e a importancia na capacitacdo dos
professores para o trabalho, por exemplo, com softwares de Cartografia Digital,
permitindo ampliar a exploragéo destes recursos, sobretudo, no ensino remoto.

Desenvolver o uso da linguagem cartografica com o aluno € um processo lento
gue demanda pensamento pedagogico estruturado, deve visar uma aprendizagem

gue dialogue com seu cotidiano e, assim, sedimentar conceitos especificos de forma
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contextualizada para contribuir na formacao de, mais do que um leitor, um cidadéo
critico (RICHTER, 2004).

Sendo assim, existem algumas noc¢bes consideradas basicas para o
desenvolvimento da cartografia escolar que, de acordo com Simielli (1999), devem ser
introduzidos nos primeiros ciclos da Educacéo Basica:

a) Representacao: conceitualmente, para Richter (2004), a representacao
consiste em imprimir elementos do espaco tridimensional para um plano
bidimensional, processo que s6 é possivel a partir do dominio de habilidades e da
propria linguagem cartogréfica. A representacdo espacial se apresenta como um
conjunto de conhecimentos acumulados através da pratica e da assimilacdo de
elementos cartograficos e, assim, é possivel articular conteddo e forma a partir da
utilizacdo da linguagem cartografica, construindo conhecimento e desenvolvendo
conceitos (FRANCISCHETT, 2004)

A construcao de um mapa (o ato de representar espacialmente) desenvolve-se
a partir das atividades de rabiscos que uma crianca faz entre os estagios sensorio-
motor e pré-operatorio, levando ela a integrar mais, forma e sentido e, posteriormente,
seu desenho comeca a expressar significado de suas emocgoes, isto reflete a formacéao
do dominio da linguagem simbdlica pela crianga, onde suas representacfes
inicialmente fazem sentido para ela, e depois para todos, l6gica fundamental para as
representacdes em mapeamentos (RICHTER, 2004).

b) Simbologia: a comunicacdo cartografica tem na simbologia sua principal
forma de compreensdo e organizacdo. Os grafismos e simbolos utilizados na
construcdo de um mapa sao a base da representacao de dados e objetos escolhidos
(JOLY, 2008).

Para Richter (2004, p. 33), a utilizacdo de sinais simbolicos, convencionais,

pictogramas, ideogramas, simbolos regulares e proporcionais beneficiam

A leitura e interpretacdo dos mesmos, pois no momento em que se utiliza um
desenho para representar a localizacdo de um aeroporto, isto permite que,
qualquer individuo da mais diferente cultura relacione este desenho com a
existéncia de um aeroporto, pois o desenho/simbolo da a ideia de
compreensdo universal.

Dessa forma, deve-se compreender a funcdo da relagéo entre o significante e
o significado através do exercicio de codificar e decodificar, isto €, a harmonia entre
um simbolo (desenho representado) e o objeto real (elemento de representacdo) para
efetiva leitura do mapa (ALMEIDA; PASSINI, 1989).
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c) Localizacao cartogréfica: segundo Richter (2004) e Miguel Gonzéles (2016),
a concepcdo de localizagcdo pode ser considerada como uma das principais
referéncias espaciais do ser humano, pois definir e saber onde ele e as coisas se
encontram foi fundamental para seu desenvolvimento e, atualmente, é imprescindivel
para a vivéncia nas sociedades contemporaneas.

Segundo Ciola e Aguiar [s.d.], a localizac&o cartogréafica consiste em determinar
a posicao de um objeto, ponto, area ou fenbmeno na superficie terrestre a partir de
um quadro referencial. A localizacdo depende das relacdes estabelecidas entre uma
area ou lugar com o seu entorno e, sendo assim, sua leitura critica permite estabelecer
comparacdes, analises, relacdes e transposi¢cdes em diferentes escalas.

E durante a fase do Ensino Fundamental que a ideia de localiza¢&o comeca a
ser ampliada para além do sujeito como referéncia, a complementacdo da
espacialidade se da a partir das atividades com mapa, localizando cidades, regioes, a
escola, ou seja, ha a descentralizagdo da localizacdo do sujeito, porém mantém-se
contextualizada em sua vivéncia (RICHTER, 2004).

d) Orientacao: a orientacdo demanda atividades de reconhecimento do espaco
em diferentes escalas, desde conhecer os espacgos da casa, dos arredores, da
vizinhanga, da escola e de bairro, sendo fundamentais para o desenvolvimento das
relacdes em sociedade e da autonomia do individuo.

O uso de mapas possibilita a localizacédo de pontos georreferenciados atraves
da representacdo visual, na orientacdo destes pontos. A orientacdo deve ser
trabalhada com, por exemplo, o auxilio de bussola integrado a exploracdo do mapa,
desenvolvendo a nocdo de elementos como pontos cardeais e aprofundando o
conhecimento da linguagem cartografica e analise espacial (RICHTER, 2004). Neste
sentido, a orientacéo, de acordo com Miguel Gonzales (2016), se refere a capacidade
de se imaginar figuras a partir de uma perspectiva diferente e especifica.

As lateralidades aprendidas e desenvolvidas na infancia sdo a base da
percepcdo e do raciocinio espacial, porém, deve-se pensar, de acordo com Piaget
(1967), que a crianca possui suas relacbes espaciais estabelecidas sem
necessariamente ter clareza das no¢fes espaciais, isto é, a complexidade da leitura
e compreensao sobre as dimensfes do espaco sdo construidas posteriormente.

e) Projecéo e perspectiva: outro conceito importante da linguagem cartografica
€ a projecao/perspectiva, pois, ao se transpor a representacdo de um espaco

tridimensional para um bidimensional ha a necessidade de se trabalhar com projecdes
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e suas distorcbes equivalentes, ou seja, a “projecado (perspectiva) diz respeito ao
ponto de vista sobre uma determinada area” (PISSINATI; ARCHELA, 2007, p. 182).

Na confec¢do de mapas € utilizada uma perspectiva vertical, onde o individuo
vé o plano de cima e, na representacdo de uma superficie curva (Terra), ha
necessariamente distor¢cdes quando desenhadas numa superficie plana (RICHTER,
2004).

f) Coordenadas geogréaficas: um elemento que complementa a nocao de
projecdo é o de coordenadas geografica que consiste em, durante o processo de
representacdo de uma superficie curva num plano, linhas imaginérias que possibilitam
a localizag&o de qualquer ponto no globo terrestre, assim, segundo Pissinati e Archela
(2007, p 182) “a relagao espacial euclidiana (coordenadas) situa os elementos da area
uns em relacéo aos outros”.

A relagéo euclidiana envolve compreensdes métricas de objetos e espagos, ou
seja, medidas, propor¢des e coordenadas, sendo um processo essencialmente
racional e determinante da concepc¢ao de espaco tridimensional. Para Richter (2004),
estas linhas paralelas e meridionais sdo fundamentais nas atividades de localizagcao
sobre a superficie através de seus cruzamentos norte e sul, leste e oeste.

g) Escala: a construgdo da nocao de escala pela crianca é desafiadora devido
sua complexidade, sendo um obstaculo para o dominio da linguagem cartografica
integral. Contudo, ndo ha como compreender a totalidade de um mapa se ndo houver
o entendimento sobre a escala em que ele foi elaborado. Segundo Richter (2004),
todo processo de representacao de um espaco tridimensional para uma folha de papel
exige uma abstracdo quanto a reducédo, ou seja, 0 mapeamento deve ser feito com a
diminuicdo do espaco real para caber na folha de representacdo escolhida, este

trabalho com a reducéo de proporc¢des do espaco € a definicdo de escala.

A escala estard sempre presente a qualquer nivel de estudos geograficos e
cartograficos, sendo considerada como fator determinante para a delimitagao
de espaco fisico, grau de detalhamento de uma representacdo ou
identificacao de feicdes geograficas (MENEZES; NETO, 1999, p. 2).

Assim sendo, o dominio da escala é essencial para interpretar a relacdo entre
0 espaco real e a sua representacdo no mapa de forma precisa. Este elemento
cartografico estabelece direta relacdo com o nivel de generalizacdo de objetos
realizado durante a producéo do mapa, sendo diretamente relacionado a subjetividade

do mapeador e sua intencdo ao representar o espaco (RICHTER, 2004).
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Com esta pesquisa foi possivel considerar que o0s conteudos e conceitos
trabalhados dentro do conhecimento cartografico sdo essenciais para a construcao
das percepcodes criticas de mundo. Ainda, devido a sua complexidade e profundidade,
os elementos da linguagem cartogréafica devem ser pensados e trabalhados desde os
anos iniciais do Ensino Fundamental de forma sequencial e em etapas para o efetivo
desenvolvimento prético e intelectual do estudante. O que se observou € gue 0s
professores, em sua maioria, ndo abordam efetivamente a cartografia escolar devido
sua qualificacdo e conhecimento serem incipientes neste campo de conhecimento,
levando a uma baixa aproximagdo e didlogo com os conceitos apresentados nesta
secao.
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3 ALFABETIZACAO CARTOGRAFICA

Os estudos de Castellar e Vilhena (2010) apontam que a Cartografia Escolar
propicia o desenvolvimento de uma forma geogréfica em que permite pensar e
analisar a realidade. Nesse contexto, as autoras, utilizam o termo alfabetizacdo e
letramento geografico esclarecendo que, para a linguistica ‘alfabetizagao’ diz respeito
a ler e escrever, e em geografia esse termo significa “criar condigbes para que a
crianca leia o espaco vivido, utilizando a cartografia como linguagem para que haja o
letramento geografico” (CASTELLAR E VILHENA, 2010, p. 23).

A construgdo do conhecimento cartografico € por si s6 complexa, pois demanda
desde apreender regras concretas até elaborar relacdes de representacdo subjetivas,
pois 0s mapas sado abstracbes do mundo concreto (ACSELRAD, 2008). Onde as
questdes técnicas que constituem a imagem cartogréfica junto com a construcdo do
mapa enquanto linguagem e, portanto, comunicagéo sao constitutivas do processo de

ensino da cartografia escolar.

Além da forma técnica a que a linguagem cartogréfica diz respeito, ela se
vincula a questdes que abordam temas abrangentes tanto naturais quanto
sociais, reproduzindo cada momento da humanidade, seja em termos sociais,
seja em termos espaciais, captando, assim, fenbmenos naturais e sociais
durante o tempo e os transformando em linguagem. (PEREIRA, 2016, p. 54)

Nesse sentido, o termo letramento geografico é utilizado no sentido préximo ao
de alfabetizacao/letramento espacial, pois o letramento geografico € o ponto de
partida para estimular o raciocinio geografico do aluno, articulando a realidade com
0s objetos e os fenbmenos que querem representar, na medida em que se estrutura
a partir das no¢des cartograficas (CASTELLAR; VILHENA, 2010, p. 25).

A esse respeito, observam-se os ensinamentos de Francischett (2007, p. 4), ao

comentar que:

Os conhecimentos cartograficos, necessarios a vida cotidiana, adquiridos na
sala-de-aula, ocorrem no contexto histérico do espaco geografico (espaco
tempo), pela necessidade de representar o processo de maneira que essa
producdo possibilite conhecimento para a vida social. No que se refere a
representacdo do espaco geografico, a apropriacdo da linguagem
cartografica € um aspecto de importancia, principalmente quando se trata de
pensar na educacdo do individuo participante na interlocucdo e na
comunicagdo de sua época. A Cartografia Critica através do ensino da
representacdo do espaco e o0 espaco da representacao precisa ser pensada
no contexto do ensino escolar.

Isso posto, pode-se inferir que se quisermos desenvolver em nossos alunos um

modo de pensamento ou raciocinio espacial geografico € necessario compreender os
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niveis de desenvolvimento cognitivo destes, pois trata-se de processos que precisam
ser respeitados dentro do processo de ensino e aprendizagem, bem como o dominio
e a aplicacdo da linguagem cartografica como meio para compreenséao de fenébmenos
espaciais (ALMEIDA, 2010).

Dessa maneira, a alfabetizacédo cartografica € concebida para além da ciéncia
gue se ocupa de conceitos, classificacfes dos produtos cartograficos, aplicacbes
metodoldgicas, incluindo coleta de dados, processamento de informacdes e
representacdo sob forma de mapas, graficos e modelos; dos aspectos humanos e dos
relativos a superficie fisica da Terra (MARTINELLI E PEDROTTI 2001).

Para Passini (2012), alfabetizacdo cartografica refere-se a:

Uma metodologia que estuda os processos de construcdo de conhecimentos
conceituais e procedimentos que desenvolvem habilidades para que o aluno
possa fazer as leituras do mundo por meio das representacdes. E o
desenvolvimento de uma inteligéncia espacial e estratégica que proporciona
ao aluno ler o espaco (PASSINI, 2012, p. 13).

Nessa perspectiva, a alfabetizacdo cartogréafica conforme Simielli (1996, p. 98),
consiste no processo de ensino/aprendizagem para que a pessoa consiga
compreender todas as informacdes contidas no mapa. Essa alfabetizacdo supde o
desenvolvimento de nog¢des de “visdo obliqua e visao vertical, imagem tridimensional,
imagem bidimensional, alfabeto cartografico: ponto, linha e area; constru¢do da nogéo
de legenda, proporgéo e escala, lateralidade / referéncias, orientagao”.

Dessa maneira, a alfabetizacdo grafica e cartografica como parte da
alfabetizacdo espacial e da alfabetizacdo geografica viabiliza a constru¢cdo de um
pensamento geografico que vai além do factual e do descritivo e chega ao
pensamento analitico, capaz de interpretar a realidade, construindo, autonomamente,
novos significados (SIMIELLI, 1996).

De acordo com Novack (2016), a cartografia € um instrumento fundamental
para o desenvolvimento da Geografia, seja na forma de expresséo de dados, seja na
andlise de fendbmenos. E especificamente sobre a cartografia escolar, a autora fala
sobre a importancia do inicio da alfabetizacéo cartografica ser focada no enraizamento
de compreensdes e reconhecimentos espaciais no aluno.

Para Pereira (2016), a linguagem cartografica é composta por diversos
elementos que demandam interpretacdo e reconhecimento que s6 sdo capazes de

serem lidos a partir do entendimento das regras que compdem esta linguagem. Assim,



73

o ato de ler e criar um mapa depende da constru¢cdo do conhecimento acerca de todas
as regras e da unido de simbolos pertencentes a area de conhecimento da cartografia.

O ensino da cartografia nos anos iniciais do Ensino Fundamental € chamado
de alfabetizacdo cartografica (NOVACK, 2016). De acordo com a autora, ele
compreende o processo metodologico que permite ao aluno a ler e construir um mapa,
isto parte do desenvolvimento e da interrelacdo de inteligéncia e competéncias
cognitivas espaciais, ou seja, aquelas que revelam as relacdes e noc¢des topoldogicas,
projetivas e euclidianas. Sendo,

Uma metodologia que estuda os processos de construcdo de conhecimentos
conceituais e procedimentos que desenvolvem habilidades para que o aluno
possa fazer as leituras do mundo por meio das representacdes (PASSANI,
2012, p. 13).

Desta forma, a alfabetizacdo cartografica deve ser considerada a base de
construcdo da aprendizagem da Geografia ao longo da vida escolar do aluno. O
dominio da linguagem cartografica € necessario para o desenvolvimento significativo
das competéncias espaciais e formacdo do individuo, bem como fundamentar
criticamente e de forma contextualizada sua leitura de mundo (NOVACK, 2016).

Para Harley (2009, p. 2),

Os mapas nunca sao imagens isentas de juizo de valor e, salvo no sentido
euclidiano mais estrito, eles ndo séo por eles mesmos nem verdadeiros nem
falsos. Pela seletividade de seu contelddo e por seus simbolos e estilos de
representacdo, 0s mapas sdo um meio de imaginar, articular e estruturar o
mundo dos homens.

Um mapa, de acordo com Pereira (2016), tem como objetivo final a
representacdo geomeétrica de uma superficie de acordo com uma escala, porém ele
guarda em seu processo subjetividades do espago geografico e, também, interesses
do mapeador. Da mesma maneira, Lois (2015), revela que este conceito de mapa
deve ser flexibilizado para o entendimento de que se trata de uma representacao que
facilita o entendimento do espaco, seja sobre as condi¢des fisicas, seja sobre os
processos e eventos pertencentes as relagdes humanas.

No mesmo sentido, Acselrad (2008) compreende que a capacidade de o
individuo ler o mundo a sua volta de forma critica necessita da construcdo do
conhecimento espacial — onde esta inserido o conhecimento cartografico — que
permite identificar subjetividades na produgcéo de mapeamento e representacédo do
real. O importante é poder trabalhar, no momento da alfabetizagdo, com a capacidade
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de ler o espaco, com o saber ler a aparéncia das paisagens e desenvolver a
capacidade de ler os significados que elas expressam (CALLAI, 2005).

Desse modo, quando o professor escolhe a metodologia mais propicia a
realidade dos alunos e seleciona os recursos adequados tende a conseguir atingir os
objetivos e metas educacionais na alfabetizacdo cartografica com menos dificuldade,
pois, segundo Castellar (2010), a alfabetizacdo cartografica cria condicbes para que
a crianca leia o espaco vivido e fazer essa leitura demanda uma série de condigdes,
€ um processo que se inicia quando a crianca reconhece os lugares, conseguindo
identificar as paisagens. Para Callai (2005), € importante a crianca desde cedo ampliar

sua visdo de espaco e saber como fazer representacao grafica, pois:

As formas de projecéo cartogréfica e o lugar de onde se olha o espaco para
representar ndo sdo neutros, nem aleatorios. Trazem consigo limitagGes e,
muitas vezes, interesses, que importa manter ou esconder. O espago nao é
neutro, e a nogdo de espacgo que a crianga desenvolve ndo é um processo
natural e aleatério. A nocéo de espaco é construida socialmente e a crianca
vai ampliando e complexificando o seu espaco vivido concretamente. A
capacidade de percepcdo e a possibilidade de sua representacdo é um
desafio que motiva a crianga a desencadear a procura, a aprender a ser
curiosa, para entender o que acontece ao seu redor, e ndo ser simplesmente
espectadora da vida (CALLAI, 2005, p. 233).

Ferreira (2011), estudando a formacdo do professor para a alfabetizacéo
cartografica, comenta que trabalhar atividades simples (orais, escritas, brincadeiras e
jogos) na idade certa da crianca facilita o desenvolvimento de habilidades e
competéncias que tomardao formas mais complexas e elaboradas no futuro escolar
dela.

Ainda em relacéo a formacao profissional dos docentes, a maioria (48,05%)
dos professores pesquisados afirmaram que n&o tiveram contato em sua graduagao
com conteudos geograficos. Da mesma forma, 18,18% dos professores ndo se
recordam da discussao e reflexado sobre temas da ciéncia geografica em seu caminho
formativo. Portanto, pode-se entender que a tematica da alfabetizacéo cartografica
néo fez parte da formagao académica de 66,23% dos entrevistados conforme o gréafico

a sequir.
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Grafico 12 - Vocé teve contato com conteldos geogréficos e cartograficos na graduacdo? Vocé se
lembra como estes contetdos foram trabalhados?
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Organizagdo: Arndt (2021)

Dentre os professores que responderam que tiveram contato com conteudos
geograficos em sua formagdo académica, a maioria destes afirmam que foi uma
aproximacao a conceitos basicos de cartografia, ndo muito aprofundado e trabalhado
de forma expositiva. Apenas uma professora relatou ter trabalhado profundamente
com a cartografia nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, isto devido a sua
participacdo em grupo de Iniciagdo a Docéncia do PIBID onde, segundo as palavras
da entrevistada, “desenvolvemos projetos voltados a educagdo cartografica.
Justamente pensando nesta proposta na qual os alunos dos anos iniciais tém pouco
contato com a Cartografia”. Isto ressalta que normalmente a graduagado académica
nao aborda a teméatica da cartografia escolar e, quando aborda, é de maneira
superficial e, muitas vezes, apenas protocolar para os cursos de Pedagogia.

O perfil da populacéo participante desta pesquisa é formado por profissionais
formados em Pedagogia (68,83%) e Normal Superior (20,78%), alguns possuem
formacdo em mais de uma area, sendo representadas estas formac¢fes no gréafico

abaixo.
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Grafico 13 — Qual a sua formagéo?
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A formacgé&o do publico estudado nesta pesquisa foi realizada majoritariamente
pela Universidade Estadual do Tocantins - UNITINS em parceria com a Sociedade de
Educacédo Continuada - EDUCON, sendo responsavel pela graduacéo de 44,16% dos
professores participantes deste estudo. Seguido da Universidade Federal do
Tocantins - UFT responsavel por 12,99% das formacdes destes docentes. Algumas
outras instituicdes aparecem como resposta e estdo apresentadas a seguir no Grafico
14.

Gréfico 14 — Qual o nome da instituicdo onde vocé se graduou?
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Considerando a grande presenca da UFT e da UNITINS na educacao
académica dos professores pesquisados, houve uma grande concentracdo espacial
na capital do Estado do Tocantins como sendo a principal cidade formadora na area

de Pedagogia, conforme é destacado no Grafico 15 a seguir.

Grafico 15 - Em qual cidade fica a Instituicdo onde se graduou?
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O posicionamento dos profissionais da educacgéo frente a avangos tecnologicos
e metodologias aplicadas a pratica escolar dependem, em parte, do contexto no qual
estes professores realizaram sua formacdo académica formal, podendo levar em
consideracao para a construgao de seus conceitos e percepcdes acerca das diversas
tematicas que envolvem a sua atividade laboral. Assim, os docentes que participaram
desta pesquisa finalizaram sua graduacdo majoritariamente (57,14%) entre 0s anos
de 2004 e 2008 (GRAFICO 16), confirmando a relacdo com o Gréfico 4 referente ao

tempo de atuagéo na educacao.
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Gréfico 16 — Em que ano vocé se graduou?
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A alfabetizag&o cartografica, no contexto do ensino remoto, requer uma analise
regular das contribuicdes, dos riscos e das mudancas advindas da interacdo com a
cultura digital e com a integracdo das tecnologias digitais de informacdo e
comunicacao - TDIC, com o0s recursos, as interfaces e as linguagens midiaticas. Na
pratica pedagdgica no ensino remoto é possivel explorar o potencial de integragédo
entre espacos profissionais, culturais e educativos para a criacdo de contextos
auténticos de aprendizagem midiatizados pelas tecnologias (BACICH; MORAN 2018).

Dessa forma, a atuacao do professor no ensino da cartografia nos anos iniciais
do Ensino Fundamental neste contexto de atividades remotas deve, sobretudo, prezar
pela fundamentacao de conceitos basicos, porém efetivos para a construcéo do saber
espacial, ou seja, devido a complexidade do conhecimento cartografico depender do
ensino pratico e de exploracdo de materiais e recursos, no ensino a distancia isto é
dificultado. Portanto, o professor pode, enquanto abordagem temporéria até o término
do periodo de pandemia, trabalhar com atividades que reforcem os sentidos de
localizagc&o mais basicos da crianca com referencial nela mesma e com objetos, como
dentro e fora, acima e abaixo, ao lado, direita, esquerda, perto, longe, dentre outras

nocdes que servem de base para a evolugdo do dominio da linguagem cartogréfica.
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3.1 O processo de ensino e aprendizagem nos anos iniciais do Ensino

Fundamental

A etapa mais longa de toda a Educacédo Basica é o Ensino Fundamental, com
9 anos de duracao, sendo esse periodo muito importante para a formacao do aluno e
construcdo de conhecimentos relevantes para seu crescimento individual e coletivo
(DINIZ, 2020).

O Ensino Fundamental é dividido em duas etapas: Anos Iniciais (1° ao 5° ano)
e Anos Finais (6° ao 9°). Considerando a recomendacao do Ministério da Educagéo
de iniciar o ensino fundamental com 6 anos, a faixa etaria regular desta fase de
escolarizacdo é que os alunos que fazem parte dos anos iniciais tenham entre 6 e 10
anos de idade, o que requer mecanismos especificos para que o processo de ensino
e aprendizagem ocorra de maneira a atender as necessidades. Desse modo, é
importante que o professor conheca as especificidades de cada faixa etaria a fim de
tornar o processo de ensino-aprendizagem mais proximo das caracteristicas
cognitivas do aluno, saber como eles aprendem em cada fase facilita a escolha de
conteudo, métodos e recursos (BISSOLI, 2005).

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional — LDBEN no
seu Art. 32, o Ensino Fundamental (...) tera por objetivo a formacao basica do cidadao,

mediante:

| — o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios
béasicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo; Il —a compreenséo
do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia, das artes e
dos valores em que se fundamenta a sociedade; Ill — o desenvolvimento da
capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisicdo de conhecimentos
e habilidades e a formacao de atitudes e valores; IV — o fortalecimento dos
vinculos de familia, dos lacos de solidariedade humana e de tolerancia
reciproca em que se assenta a vida social (BRASIL, 1996, ART. 32).

E nesse contexto que o papel do professor é também o de compreender o
desenvolvimento do aluno para que a aprendizagem ocorra de modo satisfatorio.

Pode-se definir a aprendizagem como uma modificagdo do comportamento do
individuo em funcao da experiéncia. O processo de aprendizagem traduz a maneira
como os seres adquirem novos conhecimentos, desenvolvem competéncias e mudam
o comportamento (ALVES, 2007).

A aprendizagem é um mecanismo de construcdo de conhecimentos que sao

incorporados aos esquemas e estruturas intelectuais que o individuo dispée em um
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determinado momento. Trata-se de um processo continuo que comeca pela
convivéncia familiar, pelas culturas, tradicdes e vai aperfeicoando-se no ambiente
escolar e na vida social de um individuo, sendo assim, um processo que valoriza as
competéncias, habilidades, conhecimentos, comportamento e tem como objetivo a
elevacdo da experiéncia, formacéao, raciocinio e observacdo (BARROS; PEREIRA,;
GOES, 2008).

Assim, a aprendizagem provém de equilibrio progressivo, uma passagem
continua de um estado de menor equilibrio para um estado de equilibrio superior.
(PIAGET, 1998).

Conforme a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018), nos anos iniciais
do Ensino Fundamental é importante valorizar as situagdes ludicas de aprendizagem,
fazer articulacdo com as experiéncias vivenciadas na Educacéo Infantil, a fim de
prever tanto a progressiva sistematizacdo dessas experiéncias quanto o0
desenvolvimento, pelos alunos, de novas formas de relagdo com o mundo, e de atitude
na construcdo ativa dos conhecimentos.

Dessa forma, considera-se o aluno um ser ativo, que participa, interage na troca
de ideias e o professor passa a ser facilitador da aprendizagem que vai trabalhar
observando a necessidade do aluno e suas potencialidades, buscando metodologias
ativas, partindo do principio de que o aluno é capaz de construir os conhecimentos e
nao apenas acumula-los (MEKSENAS, 1992).

3.2 A importancia do desenvolvimento de conceitos espaciais no Ensino

Fundamental

O conhecimento cartografico € essencial para a construcdo de uma visao de
mundo ampla e critica, além de que para que seja possivel uma leitura espacial efetiva
deve-se estimular a aquisicdo e o desenvolvimento de conceitos cartograficos desde
as fases iniciais da educacéo basica.

Neste sentido, Harley (2009) reforca que os mapas e sua linguagem vao além
das simples representacdes da morfologia da paisagem, eles carregam
subjetividades, juizo de valor e, assim, se constituem em imagens que auxiliam na
leitura e no dialogo com as representacoes.

Da mesma forma, Pereira (2016) aponta que as relacdes entre espaco e corpo

dependem essencialmente dos conceitos de posicdo e localizagdo para seu
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entendimento, sendo centrais para codificacdo da dimensdo espacial que embasa as
dindmicas entre sujeitos e mundo externo.

A construcdo destas perspectivas espaciais, passando pelo processo de
ensino-aprendizagem, esté intimamente ligado ao método construtivista (estagios de
aprendizagem, experimentacdo, desenvolvimento do raciocinio), ou seja, ele nédo é
imediato, h&4 a necessidade de avancar por etapas sobre a producdo cartogréfica,
considerando as dificuldades e o tempo necessario para dominio e naturalizacdo dos
conteudos e conceitos.

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental na educagédo geogréfica procura-se
iniciar o estudo da compreensdo do mundo a partir, segundo Claval (2011), dos pontos
de referéncia, nomeacdes e toponimias que ajudam a leitura do espaco geogréfico,
podendo embasar as futuras construcdes de representacdes do espaco. E a partir dos
anos iniciais da educacdo béasica que a exploracdo do mundo e o acumulo de
conhecimento precisa se iniciar, tomando como ponto de partida de analise o espacgo
vivido da crianca

Porém, no estudo da Geografia no Ensino Fundamental ndo se deve se pautar
na simples exploragéo e descobrimento da composi¢do simbdlica dos mapas, pois, a
alfabetizacdo cartogréfica tem que dar condi¢des para que o aluno se torne um leitor
e mapeador critico e consciente (PASSINI, 2008). Segundo Simielli (1999), para que
esta aprendizagem se desenvolva efetivamente, o ensino da linguagem cartografica
tem que partir da ampliacdo e aprofundamento de algumas nocdes que seréo
apresentadas nos topicos a seguir.

a) Visao vertical e visdo obliqua: Pereira (2016) define o conceito de visao
obliqgua como sendo o ponto de vista ao qual tomamos de um objeto quando olhado
de cima, mas ndo em um angulo de 90 graus, ja viséo vertical € tida como aquela em
gue a visdo se encontra exatamente sobre o objeto, de cima para baixo, sem
lateralidades.

b) Imagem bidimensional e imagem tridimensional: As imagens bidimensionais
sdao amplamente utilizadas nas representacdes cartograficas, apresentam duas
dimensdes (2D) espaciais (largura e comprimento de objetos) e compreende a
confeccdo de plantas, croquis e mapas. A cartografia que produz imagens
tridimensionais representa 0 espac¢o mais proximo ao que o olho humano capta, tendo

possibilidade de se apresentar mais detalhes sobre o objeto, levando em
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consideracdo, além da largura e do comprimento, a altura de elementos (trés
dimensdes — 3D) (PEREIRA, 2016).

c) Alfabeto cartogréfico (ponto, linha, &rea): As convengfes cartograficas
consistem em um sistema de simbolos que auxiliam no processo de representacao,
eles foram definidos levando em conta a potencialidade de intuicdo em sua leitura e
facilidade de compreensdo de seu sentido pelo maior nUmero de pessoas, em
qualquer lugar do mundo, produzindo uma linguagem universal a partir destas
convencgdes simbdlicas (PEREIRA, 2016).

Para Pereira (2016, p. 46), as convengdes cartogréaficas sdo compostas por um
“alfabeto cartografico” que pode ser compreendido e aceito em qualquer lugar, sendo,
por exemplo, as convengdes de “figuras, cores, linhas, desenhos, que representam as
rodovias, rios, lagos, aeroportos, florestas e localidades. Essas convengdes podem
ser separadas por pontuais, zonais e lineares”. Além disso, a autora fala que ainda
sdo aplicadas outras formas de convencdes que se atentam para cores, texturas,
tamanhos, direcbes, granulacdes e valores das representacdes simbdlicas.

d) Legenda: As legendas de um mapa sao responsaveis por dar inteligibilidade
ao leitor sobre detalhes de interpretacdo necessarias para conhecer aquele espaco
representado. Ela deve ser explicativa sobre elementos de sua composi¢do, como
simbolos e cores definidas para cada objeto contido no produto cartografico
(PEREIRA, 2016).

e) Proporcéo e escala: Como mencionado anteriormente neste texto, a escala
€ um elemento fundamental na producéo cartografica, pois representa o quanto foi
reduzido um espaco para ser representado em uma superficie limitada, ou seja, a
escala tem por objetivo apresentar a relacao proporcional entre a superficie real (suas
medidas verdadeiras na superficie terrestre) e sua representacdo em mapa (suas
medidas lineares no papel) (JOLY, 2008).

A definicdo de uma escala para confeccdo de um mapa depende diretamente
do objetivo e necessidade do mapeador em definir o que quer que seja representado,
pois varia, de acordo com Pereira (2016), em maior ou menor detalhamento e
generalizagoes.

f) Lateralidade, orientac&o, localizacéo, referéncias, nocao de espaco e tempo:
sao construcdes das nocdes espaciais e comecam desde cedo no desenvolvimento
da crianca, com lateralidade, orientacéo, localizacdo, no¢des de tempo e espaco

tendo o seu préprio corpo como referéncia, isto é, sdo topoldgicas, seguindo uma
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evolucdo na compreensdao da linguagem cartografica, até chegar a compreenséo dos
mapas com diferentes graus de subjetividades (OLIVEIRA, 2011).

Assim, a percepcdo espacial da crianca € desenvolvida, segundo Passini
(2012), através de nocbes espaciais topoldgicas (distincdo de objetos no espaco),
projetivas (relacédo de objetos no espaco) e euclidianas (nocdo de distancia e métrica)
nos planos perceptivo/sensério motor e representativo/intelectual. Com base na
epistemologia genética de Piaget, Novack (2016) afirma que a construgcdo da nocgao
de espaco da crianca vai além da sua simples percepcao, ou seja, depende também
da representacéo que ela faz deste espaco vivido, portanto, diretamente associado ao

processo de desenvolvimento da cogni¢ao da crianca.

E a partir de um conjunto de experiéncias sobre a génese desses trés tipos
de relacdes espaciais que Piaget conclui que sé@o as estruturas topologicas
as mais importantes, sendo as primeiras a se constituirem em operagfes
mentais na crian¢a; as operacdes projetivas e euclidianas ndo aparecem ou
se constroem simultaneamente, mas com uma sensivel defasagem no tempo
em relacéo as topoldgicas, e isso porque ambas pressupdem as topoldgicas.
Essas séo limitadas as prioridades inerentes as necessidades de situar um
objeto em relacdo a outro, seja em funcao de uma perspectiva ou de um ponto
de vista (espaco projetivo), seja em funcdo de um sistema de eixos de
coordenadas (espaco euclidiano) (PAGANELLLI, 2008, p. 49).

Esse processo de desenvolvimento cognitivo e de aprendizagem depende das
interacdes entre sujeito e objeto com intencionalidade pedagogica, em uma sucessao
ordenada e progressiva de acdes que levam ao dominio amplo de toda a
complexidade da linguagem cartografica. Sendo assim, a alfabetizacéo cartogréafica
busca fazer, em diferentes etapas de desenvolvimento, com que a crianca assimile e
acomode progressivamente informac¢des do mundo exterior para formular estruturas
mentais que estabelecam decodificacéo e codificacdo de elementos da linguagem e

representacao espacial (CUNHA, 1973).

3.3 A construcao da representacdo do espaco pela crianca.

Segundo Richter (2004), ao estudar as relacdes espaciais da crianca baseado
em Piaget, pensa que existem dois planos aos quais as relacfes espaciais sao
processadas, o Perceptivo (sensério-motor) e o Representativo (intelectual), tendo um
grau de desenvolvimento necessario para evolugcdo das percepc¢des, desde contato
com o proximo baseado em si mesmo até a descentracdo e dominio de relacdes

euclidianas.
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Para Piaget e Inhelder (1993), 0 espac¢o sensorio-motor esta desde o inicio do
nascimento em construcdo (desde a tomada de consciéncia do proprio corpo) ligado
ao desenvolvimento mutuo das percepcbes e da motricidade através das interacdes
com o exterior, estendendo-se até a apreensdo da linguagem das representacfes
figuradas/funcdes simbdlicas, com o decorrente desprendimento do seu
egocentrismo, definindo a percepcdes sobre o espaco vivido, percebido e o
concebido.

Segundo Richter (2004), o espaco vivido consiste no espaco fisico, no qual a
crianga realiza suas agfes dinamicas; espaco percebido pode ser definido como
aquele que passa pela andlise e exploracdo da crianca através de processos
empiricos e; espaco concebido é aquele em que se estabelecem as relacdes
espaciais com 0s conhecimentos cartograficos, com raciocinio sobre elementos
representados de forma subjetiva.

Os processos de aprendizagem cartografica sdo possiveis a partir do
desenvolvimento destas nog¢des espaciais da crianga, pois depende das relagbes que
0 sujeito tem com o espaco ao seu redor. No inicio do Ensino Fundamental é essencial
o trabalho ativo nesta area devido a ser nesta fase de desenvolvimento infantil que a
crianca comecga a identificar mais claramente seu corpo no meio, portanto a
alfabetizacdo cartogréfica é uma aliada na solidificacdo e definicdo identitaria do
individuo (CALLAI, 2011). Ainda, de acordo com Novack (2016), este reconhecimento
espacial que parte da construcéo da identidade e do sentimento de pertencimento a
um lugar por parte da crianga “assume um carater na singularizagao dos sujeitos, a

partir da sua existéncia corpérea” (NOVACK, 2016, p. 20).

A crianca ao ingressar na escola, no 1° ano do ensino fundamental, aos seis
anos de idade, esta na fase de desenvolvimento do seu corpo, de constituir
sua corporeidade espacialmente e, principalmente, da construcdo e
afirmacao de sua lateralidade (NOVACK, 2016, p. 72).

7

Assim, pode-se considerar que o espaco € o meio pelo qual os sujeitos
desenvolvem suas acdes, é no espaco que as interacfes sdo materializadas e, dessa
forma, a cartografia pode ser considerada uma linguagem, uma forma de
comunicacéo. E, de acordo com Sales (2007), as criangas evoluem suas percepc¢des
espaciais para além de seu proprio corpo, podendo utilizar-se de diferentes
referenciais como pontos de referéncia, reforcando a necessidade de se trabalhar

pedagogicamente espacos proximos e de vivéncia dos alunos.
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Neste sentido, para Novack (2016, p. 115) “os mapas e graficos ndo podem ser
estaticos, as informacGes precisam ser trabalhadas na realidade dos alunos,
adquirirem relevancia, importancia para o contexto vivenciado de cada individuo”.

Desse modo, a Geografia no inicio do Ensino Fundamental deve buscar
integrar o trabalho de seus conceitos fundamentais de lugar, paisagem e territorio ao
processo de representacdo do espaco pela alfabetizacdo cartogréafica, porém esta
aquisicdo de nocOes espaciais tem que ser estendida e estimulada em outros
elementos curriculares também, ja que é fundamental para a formacao de individuos
e cidadaos criticos.

Desta maneira, deve-se destacar que o pensamento espacial e o pensamento
geografico sao distintos, porém interligados. De acordo com Reis (2020, p. 31), o
pensamento espacial confere desde a geometria até a corporeidade, ou seja,
compreende o processo de “apreensao do ambiente e das condigcbes ambientais
como fatores de constru¢cdo do conhecimento formativo dos sujeitos”, tendo como
base a materialidade do espaco perceptivel e experimentado. Ja o pensamento
geografico, para 0 mesmo autor, possui como objeto o espaco geografico e suas
relagcdes e, ao mesmo tempo, se “refere a mobilizacdo e aos processos cognitivos
para uma inteligibilidade topolégica, cujo objeto € um espaco geral conforme
percebido pelos préprios sujeitos” (REIS, 2020, p.31), exigindo, assim, um
pensamento reflexivo sobre fendmenos espaciais, bem como suas relacdes e

padrdes.
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4 METODOLOGIAS ATIVAS NA EDUCACAO ESCOLAR E O ENSINO REMOTO

Para auxiliar a compreensdo dos temas fundamentais para este estudo é
necessario abordar conceitos referentes ao desenvolvimento de metodologias ativas
aplicadas a educacédo escolar e, também, a implementacdo do ensino em formato
remoto, sobretudo em tempos de pandemia e distanciamento social no Brasil. Esta

secao se destina a explorar estes dois temas de destaque para a presente pesquisa.

4.1 Aprendizagem ativa

Diante do atual contexto educativo, com a crescente demanda por qualidade
em todos os setores da vida, a educacdo tem passado por transformacdes
significativas a fim de alcancar os objetivos almejados. Desse modo, as metodologias
ativas surgem como um mecanismo propicio uma vez que permitem o aluno a
participar de maneira pratica na construcdo do seu conhecimento. Esse tipo de
atividade exige tanto da escola, quanto do professor, uma busca diaria por acdes
inovadoras que estimule o aluno a buscar conhecimentos de maneira prazerosa e
pautado na realidade (BACICH; MORAN, 2018).

Ainda conforme Bacich e Moran (2018, p.16), as metodologias ativas apontam

A possibilidade de transformar aulas em experiéncias de aprendizagem mais
vivas e significativas para os estudantes da cultura digital, cujas expectativas
em relagdo ao ensino, a aprendizagem e ao proprio desenvolvimento e
formacéo séo diferentes do que expressavam as geracdes anteriores. Os
estudantes que estdo, hoje, inseridos nos sistemas de educacdo formal
requerem de seus professores habilidades, competéncias didaticas e
metodoldgicas para as quais eles ndo foram e ndo estao sendo preparados.
Assim, é essencial uma educacao que ofereca condigées de aprendizagem
em contextos de incertezas, desenvolvimento de mudltiplos letramentos,
guestionamento da informacdo, autonomia para resolucdo de problemas
complexos, convivéncia com a diversidade, trabalho em grupo, participacédo
ativa nas redes e compartilhamento de tarefas.

O termo “aprendizagem ativa” foi cunhado pelo professor de fisica e
pesquisador inglés de metodologias de ensino Reginald William Revans, que teve

como objetivo promover um método® educativo que oportuniza as criangas a

3 Entende-se importante evidenciar os entendimentos distintos que envolvem método e metodologias.
Entendemos como método aquele disposto por Richardson et al (1999, p. 22), que consiste no “caminho
ou a maneira para chegar a determinado fim ou objetivo” e, sendo assim, difere-se de metodologia que
é compreendida como sendo “os procedimentos e regras utilizadas por determinado método”, isto é,
por exemplo, que as metodologias educacionais ativas estao inscritas no método pedagogico ativo.
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capacidade de se desenvolverem para uma educacéo integral (RUCKL; VOSGERAU,
2017).

A aprendizagem ¢ ativa e significativa quando se avanca em espiral, de niveis
mais simples para mais complexos de conhecimento e competéncia em todas as
dimensdes da vida. Esses avancos realizam-se por diversas trilhas com movimentos,
tempos e desenhos diferentes, que se integram como mosaicos dinamicos, com
diversas énfases, cores e sinteses, frutos das interacdes pessoais, sociais e culturais
em que estamos inseridos [...]. A aprendizagem ativa aumenta a flexibilidade
cognitiva, que é a capacidade de alternar e realizar diferentes tarefas, operagdes
mentais ou objetivos e de se adaptar a situacdes inesperadas, superando modelos
mentais rigidos e automatismos pouco eficientes (BACICH; MORAN 2018, p. 37-39).

Neste sentido, a aprendizagem ativa caracteriza-se em uma técnica de ensino,
gue pode ser descrita por trés pilares principais: experiéncia colaborativa, contetdo
online e ensino diferenciado. Desse modo, o aluno desempenha um papel de
protagonista no processo de aprendizagem, dando maior autonomia na busca pelo
conhecimento (RUCKL; VOSGERAU, 2017).

Conforme Viegas (2019, p. 5), as metodologias ativas sao

Modelos de ensino que visam a desenvolver a autonomia e a participacéo
dos alunos de forma integral. Com isso, as praticas pedagodgicas sao
beneficiadas e todo o processo educativo € melhorado. O importante € que
cada escola analise sua realidade e busque implementar as metodologias
gue mais se adequam aos seus objetivos e ao seu perfil. Para que isso seja
possivel, 0 educador deve procurar se manter atualizado a respeito das
tendéncias e novidades da educacdo, bem como das mudancas e
transformacdes.

Assim, as metodologias ativas podem ser capazes de desenvolver habilidades
gue se pautam na experimentacdo e nas atividades praticas, sendo um potencial
estimulante da criatividade através da manipulagédo, producdo e da utilizacdo de
materiais diversos e ferramentas tecnoldgicas de forma interdisciplinar tendo, desta
forma, a centralidade do processo de aprendizagem no estudante (DAROS;
FRAGELLI, 2020).

Conforme Ausubel (2000), a aprendizagem significativa

E o produto significativo de um processo psicoldgico cognitivo (saber) que
envolve a interacdo entre ideias logicamente (culturalmente) significativas,
ideias anteriores (ancoradas) relevantes da estrutura cognitiva particular do
aprendiz (ou estrutura dos conhecimentos deste) e o mecanismo mental do
mesmo para aprender de forma significativa ou para adquirir e reter
conhecimentos (AUSUBEL, 2000, p. 4).
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De acordo com Libaneo (1994), os métodos sdo determinados pela relagéao
objetivos-contetudos e referem-se aos meios para alcancar os objetivos gerais e
especificos do ensino, ou seja, ao “como” do processo de ensino, englobando as
acOes a serem realizadas pelo professor e pelos alunos para atingir objetivos e
conteudos.

Para Pedro Demo (1987, p. 19), “metodologia € uma preocupacéo instrumental
(...) Cuida dos procedimentos, das ferramentas, dos caminhos”. Conforme Moran
(2017, p. 2), metodologias sdo “grandes diretrizes que orientam os processos de
ensino e aprendizagem e que se concretizam em estratégias, abordagens e técnicas
concretas, especificas, diferenciadas”. Para esse autor as Metodologias ativas podem

ser conceituadas como:

Estratégias de ensino centradas na participacdo efetiva dos estudantes na
construcdo do processo de aprendizagem, de forma flexivel, interligada,
hibrida. As metodologias ativas num mundo conectado e digital se expressam
através de modelos de ensino hibridos, com muitas possiveis combinacgdes.
A juncdo de metodologias ativas com modelos flexiveis, hibridos traz
contribuicbes importantes para a o desenho de solucbes atuais para os
aprendizes de hoje (MORAN, 2017, P. 2).

Nesse sentido, a metodologia contribui para que a construcdo dos
conhecimentos se dé de forma mais significativa, € ela que ajuda na mediacado dos
saberes é um caminho que o professor escolhe para fazer com que o aluno adquira
as competéncias e habilidades necessarias ao alcance dos objetivos propostos
(FREITAS, 2009).

Diante das transformacgdes técnicas e tecnologicas pelas quais passam a
sociedade, as escolas e o0 processo de ensino e aprendizagem tém sido
desafiados diaria e cotidianamente a desenvolver metodologias que desperte
no aluno a curiosidade e os instigue a questionar as informa¢fes que estédo
largamente disponiveis nos meios de comunicacdo, notadamente os de
massa (LIMA; SILVA; ARAUJO, 2018).

Desse modo, as estratégias de ensino utilizadas pelo professor sdo importantes
para que o aluno tenha diversas formas de interacdo, pois as metodologias
possibilitam a construcdo dos conhecimentos de acordo com suas experiéncias
individuais e contribui na interpretacdo das informacdes, experiéncias subjetivas e
conhecimentos prévios (BORDENAVE; PEREIRA, 2010).

Assim, além da capacidade técnica na &rea em que leciona, é necessario que
o professor tenha conhecimento sobre o seu oficio e dominio de uma gama de
estratégias de ensino, a fim de que o processo de ensino e aprendizagem aconteca
de forma significativa (MELLO, 2000).
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Os educadores tém o papel de incentivar os educandos na constru¢cdo do
conhecimento fazendo com que sejam participativos e atuantes. Assim, o professor é
o mediador do conhecimento, ele deve buscar por ferramentas e metodologias que
impulsionem os educandos pela investigagcédo, pesquisa e construcao do seu saber
(SMOLARECK; LUIZ, 2020).

Considerando o exposto acima, pode-se entender que as estratégias de ensino
surgem no contexto educativo como mecanismos que contribuem de forma relevante
no processo de ensino e aprendizagem, considerando que auxiliam para o dinamismo,
a mobilidade e a ludicidade.

Para que os alunos sejam proativos e aprendam significativamente é
necessario adotar metodologias em que os alunos tenham que tomar decisfes e
avaliar os resultados com apoio de materiais relevantes, para que sejam criativos
precisam experimentar iniUmeras novas possibilidades de mostrar sua iniciativa
(MORAN, 2007).

A aprendizagem ativa da énfase ao papel protagonista do aluno, ao seu
envolvimento direto, participativo e reflexivo em todas as etapas do processo,
experimentando, desenhando e criando com orientag&o do professor; a aprendizagem
hibrida destaca a flexibilidade, a mistura e compartilhamento de espacgos, tempos,
atividades, materiais, técnicas e tecnologias que compdem esse processo ativo
(MORAN, 2017).

Ha diversas metodologias ativas que podem ser usadas para tornar o ensino e
aprendizagem mais significativos para o aluno. Conforme Viegas (2019), o ensino
hibrido, a sala de aula invertida e a gamificacdo sdo exemplos de metodologias
consideradas ativas. A seguir sdo apresentadas algumas das metodologias ativas
adotadas nos processos educacionais atuais para exemplificacao:

a) A sala de aula invertida (flipped classroom): as metodologias ativas séo
ferramentas flexiveis que podem ser adaptadas para atender as necessidades dos
préprios alunos, sendo que eles mesmos podem fazer essa adaptacéo. Pode-se citar
como exemplo a sala de aula invertida em que o aluno, ao buscar informacdes sobre
determinado conteudo, diante de uma provocacao do professor, depara-se com uma
grande variedade de possibilidades de desenvolvimento do mesmo tema (REIS,
2018).

A sala de aula invertida € um modelo pedagdgico criado em 2007 pelos

professores de quimica norte-americanos Jonathan Bergmann e Aaron Sams, 0S
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quais sdo considerados os pioneiros do modelo no ensino médio (HORN; STAKER,
2015).

Essa abordagem foi implantada por esses autores em resposta a observacao
de que o formato de aula tradicional era incompativel com alguns estilos de
aprendizagem dos alunos (VALENTE, 2014).

Desse modo, a sala de aula invertida € uma metodologia ativa e significa a
inversdo da logica tradicional, primeiro o aluno faz a internalizacdo dos conceitos

essenciais antes da aula e depois, junto a turma, discute os conhecimentos adquiridos

e tira possiveis duvidas de conteudo com a ajuda e orientacdo do professor. Na

abordagem da sala de aula invertida, o aluno estuda antes da aula e a aula se torna
o lugar de aprendizagem ativa, onde ha perguntas, discussdes e atividades praticas
(VALENTE, 2014).

Para Bergmann e Sams (2018, p. 6) “a inversdo da sala de aula estabelece um
referencial que oferece aos estudantes uma educagéo personalizada, ajustada sob
medida as suas necessidades individuais”.

A metodologia da sala de aula invertida difere do modelo tradicional, tendo em
vista que no modelo tradicional, na sala de aula o estudante é passivo, se faz
transmissao de conhecimentos, o professor é palestrante. As atividades realizadas
em outros espacgos estdo voltadas a exercicios, projetos, trabalhos e solucdo de
problemas. Na sala de aula invertida o estudante € ativo, sdo realizados debates,
projetos, simulacdo, trabalhos em grupos e solugédo de problemas e as atividades
realizadas em outros espacos séo leituras, pesquisas, videos e busca de materiais
alternativos (SCHENEIDERS, 2018).

De acordo com Scheneiders (2018, p. 18), a sala de aula invertida considera
quatro acdes fundamentais para 0 seu sucesso, sendo o0 prévio planejamento das
unidades de aprendizagem; a prévia producdo de materiais disponibilizados aos
alunos; o engajamento dos alunos como agentes ativos na construgdo de seu
conhecimento e; a atuacdo mediadora do docente dentro de sala de aula.

A metodologia da sala de aula invertida proporciona muitos beneficios no
processo de ensino e aprendizagem, pois ressignifica o papel do professor, coloca o
aluno no centro do processo educativo, sdo considerados 0s conhecimentos prévios
dos alunos, estimula o desenvolvimento de habilidades relacionadas ao trabalho

colaborativo, lida com a heterogenia na sala de aula, auxilia os alunos no
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desenvolvimento da capacidade de reflexdo e da habilidade de elaborar boas
perguntas (OLIVEIRA; ARAUJO; VEIT, 2016).

b) Aprendizagem baseada em problemas — Problem Based Learning (PBL): a
resolucao de problemas tem sido discutida por muitos estudiosos como um importante
mecanismo de ensino e aprendizagem. De acordo com Noemi (2019), a abordagem
de ensino e aprendizagem baseada em problemas tem como principal objetivo
integrar a teoria a pratica.

A Aprendizagem Baseada em Problemas, diferentemente de metodologias de
ensino tradicional baseado na transmissdo de conhecimentos disciplinares,
representa uma perspectiva do ensino-aprendizagem ancorada no construtivismo, na
(re)construcao dos conhecimentos, cujo processo é centrado no estudante (MORAES;
MANZINI, 2006).

Para que informacfes se tornem conhecimento é preciso ativar conceitos e
estruturas cognitivas existentes a respeito do assunto, permitir aos alunos que as

elaborem e as ressignifiguem (RIBEIRO, 2008).

Aprendizagem baseada em Problemas um método centrado na
aprendizagem, que tem por base a investigacdo para a resolucdo de
problemas contextualizados e que envolve os conhecimentos prévios dos
alunos, facilitando o desenvolvimento das competéncias necessarias ao
trabalho profissional; desenvolve a capacidade critica na andlise dos
problemas e na construgéo das solucdes; desenvolve a habilidade de saber
avaliar as fontes necessérias utilizadas na investigagéo, bem como estimula
o trabalho cooperativo em grupo (SOUZA; DOURADO, 2015, p. 4).

A aprendizagem baseada em problemas representa uma metodologia de
aprendizagem focado na utilizacdo de problemas como ponto de partida para a
construcdo dos conhecimentos. Tem o aluno como centro do processo de ensino e
aprendizagem e o papel do professor é o de facilitador do processo educativo onde
0s problemas passam a ser a motivacdo para a aprendizagem e para 0
desenvolvimento das habilidades de resolucdo (MORAES; MANZINI, 2006).

Para Delisle (2000, p. 5), a Aprendizagem Baseada em Problemas € “uma
técnica de ensino que educa apresentando aos alunos uma situacao que leva a um
problema que tem de ser resolvido”.

A Aprendizagem Baseada em Problemas fundamenta-se em principios
educacionais e em resultados da pesquisa em ciéncia cognitiva, 0S quais mostram
que a aprendizagem ndo é um processo de recepcdo passiva e acumulacdo de

informacdes, mas de construcdo de conhecimentos (RIBEIRO, 2008).
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Algumas vantagens do desenvolvimento da Aprendizagem Baseada em
Problemas podem ser apontadas, segundo Leite e Afonso (2001), como a integracao
entre conhecimentos, o dinamismo da pratica de pesquisa, solida construcdo do
conhecimento sobre o tema explorado, o exercicio do pensamento critico, da
imaginacédo, da interacéo social e do dialogo.

Segundo Leite e Esteves (2005), a aprendizagem baseada em Problemas é
constituida basicamente em quatro momentos: o primeiro destinado a atuacdo do
professor na definicdo do tema e contexto do problema a ser pesquisado e a
sistematizacédo de materiais disponibilizados aos alunos para pesquisa; no segundo
momento evidencia-se aos alunos o contexto e o problema a ser explorado, bem como
a definicAo de questdes-problema e o planejamento em conjunto das etapas de
investigacdo; o terceiro momento da aprendizagem baseada em problemas consiste
no proprio desenvolvimento da investigacdo conforme planejado, considerando
discussdes e levantamento de hipéteses em grupo e; por fim, o quarto momento é
destinado a sintese do trabalho, expondo reflexdes e solu¢cdes para o problema
estudado, utilizando-se de apresentacdes e autoavaliacdo de todo o processo de
pesquisa.

Nesse contexto, a Aprendizagem Baseada em Problemas tem como inspiragao
os principios da Escola Ativa, do Método Cientifico, de um Ensino Integrado e
Integrador dos conteudos, dos ciclos de estudo e das diferentes areas envolvidas, em
gue os alunos aprendem a aprender e se preparam para resolver problemas relativos
a sua futura profissdo (BERBEL, 1998).

c) Aprendizagem baseada em projetos: a aprendizagem baseada em projeto
apresenta uma abordagem onde o conhecimento é construido pelo estudante de
forma progressiva, onde o projeto € desenvolvido em etapas, baseado em questdes
ou problemas que proporcionam um desafio ao estudante, o qual motiva e conduz o
aluno a uma busca de conhecimento para resolvé-lo (NOBRE, et. al. 2006).

A metodologia de Aprendizagem Baseada em Projeto teve inicio por volta de
1900, a partir dos estudos do filésofo americano John Dewey, o qual defende que o
aprendizado € significativo pelo ato de aprender a fazer. Assim, Aprendizagem
Baseada em Projeto se da pela contextualizacdo de problemas ou situa¢bes do
cotidiano onde o aluno resolve na pratica situacfes da vida real (MASSON et al, 2012).

A Aprendizagem Baseada em Projetos tem sido bastante discutida ndo apenas

como abordagem de aprendizagem ativa, mas como alternativa para se elaborar
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curriculos e se adotar praticas inovadoras na educacdo. E uma estratégia de ensino
e aprendizagem do século XXI que requer mais empenho tanto de quem ensina
quanto de quem aprende. Ao professor exige-se reflexdo sobre sua pratica e aos
estudantes, exige-se maior responsabilidade por sua propria aprendizagem,
(CAMPOS, 2011).

Segundo Bender (2015), a Aprendizagem Baseada em Projeto permite que 0s
estudantes enfrentem questbes por meio de um trabalho em equipe, ou seja,
cooperando para achar possiveis respostas e solugdes.

Para Barbosa e Moura (2014), a abordagem da aprendizagem baseada em
projetos apresenta caracteristicas distintas da abordagem tradicional, onde nesta
pressupde-se o0 papel especialista do professor, trabalhando isoladamente em seu
campo de conhecimento e, ao mesmo tempo, os alunos sao tidos como receptores do
conteudo, sendo passivos no processo de aprendizagem, ja na aprendizagem por
projetos o professor atua como orientador do processo, trabalhando com equipes
integradas e levando em consideragcdo o0 conhecimento prévio dos individuos,
encorajando interagdo entre alunos e junto com o professor, contextualizando o
conhecimento e, através de responsabilidade e iniciativa, tomam-se os alunos o papel
ativo no processo de aprendizagem.

A aprendizagem baseada em projeto € um modelo de ensino que possibilita os
alunos a resolverem problemas do mundo real que séo do seu interesse, decidir como
aborda-los e em equipe buscar solucdes. A aprendizagem por projetos promove a
relacdo dos diversos contetudos propiciando aos alunos a constru¢cdo de seus
conhecimentos com a integragcdo dos saberes dos diferentes componentes
curriculares.

Portanto, esta metodologia movimenta o aluno para o centro do processo de
ensino, configurando os requisitos que possibilitam uma aprendizagem significativa
para ele, tornando-o sujeito construtor de seu proprio conhecimento a partir de seu
estado de mobilizacdo (DE MORAES, 2016).

O ensino e aprendizagem tem como ponto de partida o que os estudantes ja
sabem para a construcéo e ampliacdo do conhecimento, tornando-os conscientes de
seu processo de aprendizagem, desenvolvendo as suas capacidades de escolha,
deciséo, planejamento e responsabilidade sobre o proprio conhecimento (MASSON,
et. al. 2012).
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d) Ensino hibrido: para muitos estudiosos o ensino hibrido quer dizer o ensino
por meio de uma combinacdo de variadas maneiras de ensinar e aprender. Moran

(2015), revela que Hibrido significa:

Misturado, mesclado, blended. A educacdo sempre foi misturada, hibrida,
sempre combinou varios espacos, tempos, atividades, metodologias,
publicos. Esse processo, agora, com a mobilidade e a conectividade, é muito
mais perceptivel, amplo e profundo: é um ecossistema mais aberto e criativo.
Podemos ensinar e aprender de inUmeras formas, em todos 0s momentos,
em multiplos espacos. Hibrido € um conceito rico, apropriado e complicado.
Tudo pode ser misturado, combinado, e podemos, com 0S mMesmos
ingredientes, preparar diversos “pratos”, com sabores muito diferentes
(MORAN, 2015, p.1.).

O ensino hibrido, conforme Mattar (2017), pode ocorrer em quatro modelos
diferentes, como a Rotacdo em estacOes de trabalho, em que os alunos podem
experienciar alternancia sequencial no processo de estudo em que uma
necessariamente deve ser online; o Modelo a la carte em que o aluno pode cursar
disciplinas presenciais e online no mesmo periodo; o Modelo Flex onde a figura do
tutor se faz presente para guiar complementos de atividades presenciais para alunos
do ensino online e; o Modelo virtual enriquecido, onde sessdes obrigatérias de
aprendizagem presencial sdo ofertadas para alunos do ensino online.

Segundo Moran (2015, p. 41), a “educagéo é hibrida também porque acontece
no contexto de uma sociedade imperfeita, contraditéria em suas politicas e em seus
modelos, entre os ideais afirmados e as praticas efetuadas”. Além disso, esse autor
afirma que existem diversas questdes que atravessam o ensino hibrido, vao além e
complexificam a educacado, consideram processos organizados, abertos e informais
da aprendizagem e, desta forma, ndo ha como reduzir o ensino hibrido a algumas de
suas partes, seja ha mistura do presencial com o online, da metodologia ativa ou da
sala de aula associada com outros espacos de atuacao.

S&0 muitas as questdes que englobam o conceito de ensino hibrido, ndo diz
respeito somente as metodologias empregadas no processo de ensino e
aprendizagem, mas tudo que envolve tanto as oportunidades oferecidas por meio
desse ensino, quanto a mobilizacdo da aprendizagem provocada por meio dele
(MORAN, 2015).

Segundo Bacich, Tanzi Neto, Trevisani (2015), ensino hibrido é uma
abordagem pedagogica diferenciada, utilizada por necessidades evidentes que

inviabilizam a presencialidade do educando. Essa abordagem combina atividades
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presenciais e atividades realizadas por meio das tecnologias digitais de informacéao e
comunicacao (TDICs).

Durante o ensino remoto trabalhado pelos professores que responderam ao
questionério deste trabalho, muitos afirmam que seu foco principal é o trabalho com
aulas expositivas (46,15%). As metodologias ativas também apareceram nas
respostas dos entrevistados, sendo as principais a serem destacadas, Aprendizagem
Baseada em Projetos (20,88%) e, também, em Problemas (15,38%), conforme
apresentado no Gréfico 17.

Grafico 17 - Dentre essas opg¢fes de metodologias, quais vocé utilizou em suas aulas remotas?

Dentre essas op¢cOes de metodologias, quais vocé
utilizou em suas aulas remotas?
45 46,15%

20,88%

15,38%
1(5) 9,89%
0,
° I . ok 2.:2% 1,1%
0 - [ | —
& & P

@ Q S
- > @
;7\’0 @ @ Q}\\ Q,"L) ,@?“Q ’b\)\
P IS 2 " Q& @ &L
R 54 & & & \g«\ \b
@ & g 3 & R N
el %Q,(Q ng(\ b@’b 6??6 ’bC’Q
A2 . 2 N b
5 R X D &
& IS ¥ SN
& & @
S NS C

Organizacédo: Arndt (2021)

Pode-se compreender, assim, que a utilizacdo de metodologias ativas aparece
com recorréncia nas praticas docentes, porém ainda com menor frequéncia do que
meétodos tradicionais de exposi¢cao de conteudo conforme a opc¢éo do professor. Vale
ressaltar que o contexto ao qual foi realizado o levantamento dessas informacgdes é o
de pandemia, onde os professores, em carater emergencial, tiveram que adaptar seus
planejamentos de sala de aula para ser transmitido remotamente, devido a

necessidade de distanciamento social.
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4.2 Aspectos conceituais e epistemoldgicos das metodologias ativas

A metodologia ativa originou-se juntamente com a Escola Nova, um movimento
politico educacional que chegou ao Brasil na década de 1920 (ARAUJO, 2015), tendo
grande influéncia até os dias atuais, principalmente na superacdo do sistema
tradicional de ensino. De acordo com Araujo (2015), a Escola Nova ou escola ativa
centra seus esfor¢cos naquilo que o aluno faz, nas suas capacidades, no que ele
constréi, bem como na sua participacdo na busca de saberes necessarios ao seu
desenvolvimento.

Para Moran (2017), as metodologias ativas podem ser conceituadas como:

Estratégias de ensino centradas na participacdo efetiva dos estudantes na
construgdo do processo de aprendizagem, de forma flexivel, interligada,
hibrida. As metodologias ativas num mundo conectado e digital se expressam
através de modelos de ensino hibridos, com muitas possiveis combinacgdes.
A juncdo de metodologias ativas com modelos flexiveis, hibridos traz
contribuicbes importantes para o desenho de solugbes atuais para 0s
aprendizes de hoje (MORAN, 2017, p. 24).

O processo de ensino e aprendizagem s6 € significativo, s6 tem sentido para o
aluno a partir do momento que este passa a compreender e a participar da construcao
dos conhecimentos, onde o professor deve promover meios para ajudar o aluno nessa
construcdo (MOREIRA; RIBEIRO, 2016).

Desse modo, a implementacdo das metodologias ativas contribui para que o
aluno aprenda a lidar com a realidade e enfrentar problemas do cotidiano importantes
no seu crescimento. As metodologias ativas contribuem para que a formacao do aluno
seja pautada na realidade, nos conhecimentos do dia a dia, voltado para acdes que
estimulam a construcao individual e coletiva dos saberes (LIMBERGER, 2013).

As metodologias ativas colocam os estudantes no centro do processo de
ensino, fazendo compreender que s6 se aprende quando participa de algum modo da
construcao de novas ideias e saberes (MELO; SANT'ANA, 2012). Dessa forma, estas
metodologias ajudam para que o processo de ensino e aprendizagem seja modificado,
tendo em vista que a sua realizacédo garante a participacdo do aluno, o que por sua
vez exige da escola um fazer pedagdégico inovador, diferenciado, longe de ser o
tradicional. Exige que o trabalho do professor se realize em parceria com o proprio
aluno, considerando suas vivéncias e experiéncias sociais e familiares, dando clareza
e possibilitando um enfrentamento mais consciente das probleméticas que surgem
naturalmente no processo educativo (TARDIF; LESSARD, 2008).
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Nessa perspectiva, pode-se inferir que o fazer pedagdgico pautado pelo uso
das metodologias ativas requer do professor conhecimentos atualizados, pois as
competéncias necessarias para esse trabalho exigem ndo somente a orientacdo do
aluno, mas o confronto de ideias, a troca de experiéncias e conhecimentos que
permitam acompanhar as transformacdes do dia a dia (FRANCO, 2016).

Considerando o exposto, pode-se dizer que o0 processo de ensino e
aprendizagem deve ocorrer a partir de situagdes reais em que o aluno internalize os
conceitos tendo como base aquilo que lhe € mais aproximado, ou conhecido (PAIVA
et. al., 2016).

Nessa perspectiva, € possivel entender que as metodologias ativas no
processo de ensino e aprendizagem aumentam e modernizam a edificacdo do
conhecimento, onde ao invés de impor o que deve ser feito, propde-se acbes e
reivindica participacdo do aprendiz (GUIMARAES; SOARES; BORGES, 2017).

Conforme Bacich e Moran (2018, p. 17), a metodologia ativa se caracteriza pela
“‘inter-relacdo entre educacdo, cultura, sociedade, politica e escola, sendo
desenvolvida por meio de metodologias ativas e criativas, centradas na atividade do
aluno com a intengao de propiciar a aprendizagem”.

O emprego das metodologias ativas transforma o modo como o ensino tem sido
efetivado ao longo dos tempos, pois ao migrar a atencdo para o aluno e suas
capacidades cria-se um cenario com mudancas perceptiveis no processo educativo,
pois, as metodologias ativas ndo sao estaticas, vao sendo modificadas para atender
a necessidade do aluno (BERBEL, 2011).

As metodologias ativas asseguram o0 empoderamento do aluno e os
aproximam do aprender a fazer além de garantir a compreensao das acdes que
realizam. A aplicabilidade das metodologias ativas no ensino € importante e
necessaria tendo em vista que € a partir delas que o aluno podera relacionar os
contelidos escolares com as vivéncias e, dessa forma, compreender o mundo que 0
cerca (COSTA et. al., 2014).

Para impulsionar o engajamento dos estudantes nos processos de ensino e
aprendizagem é fundamental recontextualizar as metodologias de ensino diante das
suas praticas sociais inerentes a cultura digital, ou seja, integrar as midias e as TDICs
no desenvolvimento e na recriagdo de metodologias ativas (BACICH; MORAN 2018).

As metodologias ativas demonstram a necessidade de transformacéo no que

concerne as formas de aprendizado, tendo em vista que essa metodologia para ser
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desenvolvida carece de parceria entre aluno e professor, pois apesar do aluno ser o
foco do processo, o professor é o intermediario desse processo, ou seja, sem ele o
aluno néo realiza uma construcéo proficua dos conhecimentos necesséarios ao seu
crescimento individual e coletivo (FILATRO; CAVALCANTI, 2018).

Para se adequar a essa realidade, a escola e o professor precisam integrar a
sala de aula com a necessidade dos estudantes, propiciando meios para que a
construcéo coletiva do conhecimento ndo tenha rupturas. Assim, ndo ha espaco para
atividades que ndo priorizem a participacdo do aluno na construcdo do préprio
conhecimento. Nesse sentido, o papel do professor € apoiar o aluno, tomando como
base seus conhecimentos prévios, o que ele traz, para que ele avance no que sabe e
possa construir o seu conhecimento de forma autonoma e segura (MACHADO, 2013).

Os objetivos principais da aprendizagem ativa, como explanado anteriormente
neste trabalho, sdo o desenvolvimento da criticidade e da argumentacdo e a
dinamizacao da aprendizagem. Deve haver a exposicao de ideias e opinides de forma
colaborativa e uma melhor preparacao para a aplicacéo do aprendizado no dia a dia.
A aprendizagem ativa moderniza o ensino por meio do acompanhamento das
transformacdes que ocorrem em um mundo globalizado (HAGUENAUER, 2005).

A aprendizagem ativa pode ser entendida como sendo aquela em que o aluno
por meio de pesquisas, leituras, debates e escuta interage com o conteudo. Dessa
forma, esta é promovida a medida que o professor propde atividades que possibilitam
o aluno a pensar e a buscar conhecimento. Para que isso se concretize, faz-se
necessario que o professor tenha conhecimento sobre as técnicas e procedimentos
de ensino que podem ser utilizados a fim de criar um ambiente de aprendizagem
conveniente as novas descobertas (BORGES; ALENCAR, 2014).

Dessa maneira, as metodologias ativas sdo importantes no processo de ensino,
pois por meio delas os alunos séo estimulados a expor suas vivéncias, participar e
criar novos modos de ser e de viver. Para que isso se concretize, é papel do professor
buscar mecanismos necessarios para que seu fazer pedagdgico, seja bem
diversificado e que estimule o aluno a participar ativamente na construcao dos seus
conhecimentos. Essas atividades precisam ser planejadas e incorporadas ao
processo pedagogico, de forma que o aluno compreenda a aplicacdo préatica dos

conteudos em sua vida cotidiana e, assim, os utilize com autonomia (MORAN, 2015).
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4.3 Ensino remoto e suas caracteristicas

E notdrio que o processo de ensino e aprendizagem tem passado ao longo dos
tempos por transformagdes significativas acompanhando a modernizacdo das
relacdes sociais e tecnolégicas. Nos ultimos anos essas mudancas influenciaram o
modo de ensinar e aprender, focalizando o ensino no aluno e suas potencialidades e,
com isso, exigindo tanto do professor quanto da escola uma nova postura e a busca
constante por novos conhecimentos.

O ensino remoto € um modo de expandir a acessibilidade as pessoas que ainda
nao conseguem frequentar o ensino presencial e, devido a Pandemia da Covid -19,
ensinar e aprender de maneira remota passou a ser uma necessidade fazendo com
que as escolas de todo o mundo se integrassem a nova realidade a fim de dar
continuidade ao processo de ensino e aprendizagem dos alunos (MACEDO:;
MOREIRA, 2020).

Os professores participantes desta pesquisa foram perguntados sobre sua
relacdo com a Internet na atividade profissional, podendo ser estabelecida uma viséao
ampla sobre a familiaridade e o uso efetivo de dispositivos tecnolégicos como auxilio
a sua docéncia. Assim, a grande maioria dos pesquisados tem acesso a Internet tanto
na escola (79,22%) em que atua, como em casa (70,13%) para o desenvolvimento de
suas atividades laborais, portanto, todos os profissionais desta pesquisa usam a

Internet de alguma forma para auxilio em seu trabalho (GRAFICO 18).

Grafico 18 - Onde acessa a internet para as atividades laborais?
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Pode-se perceber que esta utilizagédo da Internet se da principalmente pelo uso

de Notebook (88,31%) e celular Smartphone (71,43%), sendo muitas vezes de posse

particular do professor, e ndo disponibilizado pela instituicio de ensino (GRAFICO

19).

Grafico 19 - Dispositivos utilizados para as atividades laborais:
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Ainda, destaca-se o tipo de conexdo utilizada por estes professores, sendo

prioritarias as conexdes por fibra optica (55,84%) e banda larga (25,97%), o que

demonstra que dificuldade de acesso, instabilidade e falta de qualidade de conexé&o

ndo é um ponto relevante para a percepcdo destes profissionais sobre o uso da

Internet (GRAFICO 20).

Gréfico 20 - Como acessa a internet para as atividades laborais?
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Um questionamento recorrente sobre o ensino remoto diz respeito as formas
de como se dardo as interacbes entre professores e estudantes. Isso em aulas
presenciais € normal acontecer, mas neste modelo remoto essa interagdo ndo é uma
obrigatoriedade, porém, os docentes tém a possibilidade de solicitar a participacéo e
colaboracédo dos estudantes de alguma maneira. Do mesmo modo, 0s alunos podem
tirar suas duvidas e apresentar questionamentos em tempo real (SILVA, 2018). Estas
interag6es podem ser usadas de forma sincrona ou assincrona, isso de acordo com
as necessidades e entendimento dos professores.

O principal fator do formato sincrbnico se caracteriza por possibilitar a
participacédo do aluno e professor no mesmo instante e no mesmo ambiente — nesse
caso, virtual. Assim sendo, ambos devem se conectar no mesmo tempo e interagir
entre si de alguma forma para concluirem o objetivo da aula (DOTTA, et al, 2013). A
interacdo sincrona ndo é requisito de conclusdo, mas os professores sempre podem
solicitar alguma colaboracdo dos alunos. Ainda, os estudantes também podem surgir
com alguma davida e apresenta-las ao educador em tempo real (DOTTA, et al, 2014)

Outro beneficio das ferramentas sincronas € a praticidade para tirar davidas.
Além disso, essa é uma garantia de que o aluno estd comprometido com o curso.
Ainda, nas aulas com ferramentas e plataformas sincronas, € necessario que o aluno
esteja concentrado da mesma maneira que estaria em uma aula presencial, que é
uma grande vantagem para aumentar o engajamento dos estudantes (DOTTA, et al,
2014).

Os mesmos autores ainda mostram a dindmica de ferramentas sincronicas:

Divisdo da turma em grupos de discussdo, com a presenca de um mediador
pedagodgico por grupo, de modo que as interagbes possam ser melhor geridas
e favorecam a participagdo de todos; envio antecipado de tutoriais com
informacgdes sobre o primeiro acesso ao ambiente e requisitos técnicos para
participacdo da aula pela webconferéncia; realizacao de testes técnicos antes
do inicio da webconferéncia; reunir todos os participantes para um
fechamento das discussdes realizadas nos grupos e a visualizacdo de todos
os participantes; determinacéo e cumprimento de horario para inicio e término
da aula virtual; exercicio da mediacdo por uma pessoa que hdo seja o
apresentador da aula, de modo que a gestdo da turma seja melhor
organizada (DOTTA, et al, 2014, p.173).

Desta forma, as aulas assincronas adotadas pelas instituicbes em que 0s
professores pesquisados trabalham optaram em sua maioria (61,04%) pela utilizacéo
de chamadas de video via WhatsApp em tempo real e a Google Meet (42,86%),
plataforma destinada ao desenvolvimento de reunides em sala virtual com audio e
video (GRAFICO 21).
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Grafico 21 - As aulas sincronas, ou seja, 0s encontros em tempo real com os alunos, na sua escola,
estdo sendo realizados por qual plataforma?

Microsoft Teams 0

Skype 0

Zoom - 3,90%

Organizagdo: Arndt (2021)

A grande maioria daqueles que se envolvem com o0 ensino remoto dao
preferéncia a plataforma sincrénica, pois seu uso possibilita as dindmicas de grupos
gue favorecem o ensino e aprendizagem em um duplo aspecto. Ao mesmo tempo que
os alunos tém a oportunidade de discutir entre si de maneira mais autbnoma, o
professor também pode ter a chance de acompanhar mais de perto o que cada grupo
tem problematizado.

J& as ferramentas assincronas, segundo pontua Silva (2018), se caracterizam
pela possibilidade dos alunos interagirem desconectados do momento real e/ou atual.
N&o é necessario que os alunos e professores estejam conectados ao mesmo tempo
para que as tarefas sejam concluidas e o aprendizado seja adequado. Nessa
plataforma, se torna possivel avaliar o aprendizado do aluno por meio de avaliacbes
e testes depois do momento de aprendizado.

Na assincronia, o aluno desenvolve sua autonomia, pois cada estudante
organiza seu proprio horario de estudo e participacdo nas atividades interativas. Essa
caracteristica torna o ensino remoto mais inclusivo, na medida em que pessoas com
dificuldade de manter uma rotina de horério fixa possam participar de um curso
realizando suas atividades em horarios alternativos (SILVA, 2018).

Neste sentido, o grupo de professores pesquisados esta dividido sobre a

atuacdo com atividades assincronas, sendo que 53,25% trabalha em instituicdes que
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adotaram algum meio assincrono e 46,75% n&o utilizam estas ferramentas (GRAFICO
22).

Grafico 22 - Na sua escola estao ocorrendo atividades assincronas? Ou seja, aquelas atividades que
sdo realizadas em alguma plataforma virtual, em outras palavras, aula assincrona é uma aula
gravada.
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Porém, as respostas ao questionamento sobre quais ferramentas estdo sendo
adotadas para as atividades assincronas mostram uma certa confusao em relagédo a
conceituacdo dos formatos sincronos e assincronos, surgindo respostas que fogem
ao escopo da pergunta. Ainda assim, vale destacar que as escolas em que o0s
docentes pesquisados atuam adotaram em sua grande maioria a utilizacdo de
atividades impressas (42,86%) distribuidas aos seus alunos e, também, a utilizacédo
do aplicativo de troca de mensagens e arquivos WhatsApp (49,35%) para
comunicacdo e desenvolvimento de atividades, conforme representado no gréfico a

sequir.

Grafico 23 - Quais ferramentas estdo sendo usadas pela sua escola nas atividades assincronas?
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Para Dotta et al. (2013), o ideal seria mesclar ambas as plataformas, ou seja,
fazer uma combinacao entre ferramentas sincronas e assincronas para oferecer uma
efetiva experiéncia de ensino remoto mediado por tecnologias. Isso porque a unido
dessas duas ferramentas faz com que os participantes tenham as doses certas de
interatividade e autonomia para seu desenvolvimento educacional.

Segundo Silva (2018, p. 08):

Tanto instituicdes de ensino/tutores quanto os alunos devem dedicar-se para
obter sucesso nessa empreitada. Assim, uma forma de acertar em cheio no
aprendizado é oferecer materiais de qualidade. E, mais do que isso, é
importante explorar os vérios formatos de plataformas e ferramentas
disponiveis no mercado.

Evidencia-se, portanto, que as interacdes devem ocorrer, pois essas Sao
formas de melhorar a relacéo professor/aluno e aluno/aluno. E por isso que, ao longo
das décadas, foram criadas e desenvolvidas as ferramentas sincronas e as
assincronas para o ensino remoto.

Deve-se aqui destacar que ensino remoto nao se refere especificamente e nem
necessariamente a Educacéo Escolar. Sua abrangéncia € muito maior, pois onde ha
a necessidade de aprendizado de algo ou de interacdes, pode ser aplicado o ensino
remoto, a exemplo das recentes conferéncias entre os membros do STF — Superior
Tribunal de Justica para julgar as pautas (INFORMATIVO UFG, 2020). Desta forma,
0 ensino remoto se refere a qualquer atividade que necessite da interacao através das
Tecnologias Digitais de Informag&o e Comunicacao (TDIC), seja na Educacgao escolar,
ou néo.

Assim sendo, 0 ensino remoto tem sua logica organizacional e comunicacional
e a relacdo ensino-aprendizagem alicercadas na mediacdo com o uso de tecnologias,
especialmente as Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDIC).
Portanto, é importante compreender que ensino remoto, educacao remota, ensino
virtual, educacéo virtual, educacdo online, entre outras expressdes recorrentes
utilizadas na atualidade, ndo sdo sinénimos de educacdo a distancia (TODOROV,
2009).

E necessario destacar que ha diferencas entre o ensino remoto, a Educacéo a
Distancia e o ensino hibrido, muitas vezes usados como sinénimos. No ensino remoto

ndo ha a presencialidade, embora a relacdo entre professor e aluno se dé
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constantemente em tela, portanto, ndo existe o encontro fisico entre o aprendente e 0

ensinante.

Essa modalidade de ensino envolve aulas sincronas, ou seja, aulas ao vivo
acontecendo no mesmo dia e horario que seriam as aulas presenciais. Por
vezes as aulas podem ser gravadas, mas a ideia é ter o mesmo contetdo e
a mesma dinamica do ensino presencial. Nela o professor segue seu plano
de atividades e hé interacdo dos alunos na aula, com espacgo para tirar
davidas. As avaliagdes séo feitas por todos os alunos ao mesmo tempo e por
meio digital, de acordo com o conteddo visto em aula (UNIMESTRE, 2020, p.
11).

N&o se prevé, neste formato de ensino, a presenca de alunos em sala de aula
e, ao mesmo tempo, ha a possibilidade de se gravar as aulas para posterior
visualizagao dos estudantes.

A Educacdo a Distancia se define por ser uma modalidade de ensino planejada
estruturalmente para ser ministrada a distancia, possuindo metodologia e curriculo
elaborados para exploracdo em ambiente virtual especifico.

Sendo assim, segundo Todorov (2009), a EAD € uma modalidade de educacédo
escolar que se caracteriza por algumas complexidades e especificidades que a
diferenciam da modalidade presencial. Esta modalidade é um processo educacional
planejado, assim, longe de ser apenas acidental ou emergencial. Ela ocorre,
normalmente, em lugares e momentos distintos para docentes e estudantes, exigindo
estratégias didaticas e de interacéo especificas (INFORMATIVO UFG, 2020).

A EaD é uma modalidade especial de ensino, iniciada através de curso
sistematizado e padronizado por correspondéncia (OLIVEIRA, 2019), via transmisséo
de radio e sequencialmente acompanhando o desenvolvimento de outras tecnologias
de comunicacao; ja o ensino remoto € tido como uma terminologia que define o uso
de ferramentas tecnologicas e plataformas digitais nas obrigacdes escolares (ALVES,
2020). Sendo assim, instituicdes de ensino presencial que aplicam ferramentas
tecnologicas para manterem um ensino remoto ndo se tornam instituicdes EaD, ou
seja, ha uma construcéo historica do EaD sistematizado que deve ser considerado e
diferenciado da adocado de instrumentos tecnolégicos no Brasil durante a pandemia
de COVID-19.

J& na modalidade hibrida ha esse encontro entre professor e estudante em
momentos que se alternam entre aqueles com estudo presencial e remotamente.

Desta forma,

[...] mesclar o ensino online e o presencial de forma continua e, portanto, um
complementa o outro. Geralmente o aluno recebe, através da plataforma da
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instituicdo, um material para fazer a leitura e preparar-se para o encontro com
o professor, enriquecendo a aula com discussdes. Com esse modelo de
ensino o aluno cria a sua propria autonomia, pois pode buscar conhecimento
em outros materiais. O propésito dessa forma de ensino é explorar a
tecnologia e inseri-la de uma forma ativa nos contetdos da aula, tornando
assim as disciplinas mais interessantes (UNIMESTRE, 2020, p. 13)

O ensino hibrido segue essa tendéncia de mudancas que incorporaram 0S
recursos das tecnologias digitais. Nesse sentido, tem de ser entendido ndo como mais
um modismo que cai de paraquedas na educa¢édo, mas como algo que veio para ficar.
Quando se traca um paralelo com os cursos completamente presenciais ndo se
encontram substanciais diferencas (BACICH, TANZI NETO, TREVISANI, 2015).

Ainda que as aulas ocorram na modalidade remota ou hibrida, como tem
ocorrido durante a pandemia da COVID 19, n&o se pode perder o foco na qualidade
do processo dinamico entre o ensinante e o0 aprendente.

De acordo com Silva (2011), a sociedade atual deve estar preparada para
enfrentar grandes desafios, principalmente na area da educacéo escolar. Isso requer
novas metodologias que estejam no contexto da tecnologia da informacéo (TI).

Nao se trata apenas do eventual aparecimento de pandemias, endemias ou
epidemias, mas sim da prépria dindmica social que vem se instalando em todo o
mundo. Observa-se que hoje a maioria das conferéncias sao virtuais, ha cursos de
atualizacao virtuais, ha formacao profissional virtual e isso antecede e muito o evento
da COVID 19. A presencialidade em quaisquer eventos que envolvam o ensino-
aprendizagem continua sendo importante, mas ha outras alternativas que se mostram
eficazes, dependendo da forma como sao planejadas e executadas.

Na concepcao de Horner e Staker (2015), € compreensivel que haja diferencas
substanciais entre o ensino presencial e o remoto e que essas diferencas refletem no
processo de ensino e de aprendizagem e no modo como o professor trabalha certos
conteudos que sdo muito mais subjetivos que objetivos. Isso requer do profissional e
da escola novas posturas frente ao processo educativo em tempos de pandemia. Em
Geografia, por exemplo, € mais facil mostrar remotamente o relevo de uma
determinada regido, mas relaciona-lo com o modo de vida dos habitantes dessa regido
nao é tarefa facil. A presencialidade, o contato direto, o corpo a corpo, torna a
compreensao mais ampla e mais rapida.

Desse modo, faz-se necessério que a escola inclua as tecnologias utilizadas
nas aulas remotas de forma diferenciada no processo educativo, tendo em vista que
se trata de valores mais subjetivos que objetivos (BACICH, TANZI NETO, TREVISANI,
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2015). Isso caracteriza, desta forma, a necessidade de interagcdes mais aproximadas
entre professores e alunos e, também, entre alunos e alunos, estabelecendo a

sincronia, o que melhora substancialmente a qualidade do ensino remoto.

4.4 O ensino remoto emergencial no Brasil

Como j& mencionado anteriormente, o Ensino Remoto Emergencial (ERE)
adotado prevé o planejamento da aula presencial transportada para o formato remoto
devido ao distanciamento social necessario para o combate a pandemia. Portanto, o
ensino remoto deve ser entendido como uma ferramenta e nao deve ser considerada
uma modalidade educacional (BEHAR, 2020). A adocao do ensino remoto se deu a
reorganizacao do trabalho escolar, visando dar continuidade ao calendario escolar e
cumprindo a carga horéria letiva através de atividades nédo presenciais (CUNHA,
2020).

Assim, o uso das ferramentas de ensino remoto pressupde o distanciamento
espacial, ou seja, professores e alunos interagem e colocam em pratica suas
atividades pedagdgicas através da mediacdo da Internet devido as restricbes de
circulacdo, visando a minimizacdo dos prejuizos na aprendizagem pela restricdo do

ensino presencial. O ERE é

(...) uma mudanca temporaria para um modo de ensino alternativo devido a
circunstancias de crise. Envolve 0 uso de solucdes de ensino totalmente
remotas para o ensino que, de outra forma, seriam ministradas
presencialmente ou como cursos hibridos, e, que, retornardo a esses
formatos assim que a crise ou emergéncia diminuir ou acabar. O objetivo
nessas circunstancias ndo € recriar um sistema educacional robusto, mas
fornecer acesso temporario a suportes e contetdos educacionais de maneira
rapida, facil de configurar e confiavel, durante uma emergéncia ou crise
(HODGES, 2020, p. 6).

Fica clara a percepcdo que os professores participantes desta pesquisa tém
acerca da importancia de se manter o vinculo com o estudante durante o periodo
pandémico e de distanciamento social. Sendo que, para 72,73% destes docentes, a
oferta de atividades ndo presenciais aos seus alunos € considerada muito relevante
(GRAFICO 24).
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Grafico 24 - Vocé considera importante a oferta de atividades ndo presenciais aos alunos, neste
contexto de pandemia e distanciamento social?

1,3%

m Sim, muito relevante
= Sim, pouco relevante

= N3o considero importante

Organizacgédo: Arndt (2021)

Neste sentido, este grupo pesquisado aponta que suas instituicbes de ensino
se prepararam de certa forma em orientar seus professores, onde 92,21% deles
confirmam que receberam alguma orientacdo as ferramentas que podem ser
utilizadas. Porém, para 42,86% dos docentes relatam n&o ter sido o suficiente para o

efetivo desenvolvimento do ensino remoto, conforme mostrado no Grafico 25.

Grafico 25 - Vocé recebeu orientagdo prévia de sua escola ou rede de ensino sobre as ferramentas
que poderiam ser utilizadas no ensino remoto?

m Sim e foi suficiente
0,
49,35% = Sim e n3o foi suficiente

= N3o recebi

Organizagéo: Arndt (2021)
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Quando perguntados se foi realizado algum treinamento pela escola ou pela
rede de ensino sobre o desenvolvimento do ensino remoto e das atividades nao
presenciais, 79,22% dos professores afirmam que sim, participaram de treinamento
para ofertar aos seus alunos o formato de ensino nao presencial. Porém, 38,96% do
grupo estudado aponta que néo foi suficiente este treinamento dado para a aplicacao
em seu trabalho (GRAFICO 26).

Grafico 26 - Foi oferecido a vocé treinamento para utilizacdo e organiza¢éo do trabalho com
atividades nao presenciais?

m Sim e foi suficiente
= Sim e nao foi suficiente

= N3o recebi

Organizacgédo: Arndt (2021)

Entdo, tomando a ideia de ensino remoto enquanto uma ferramenta para
manutenc¢ao do vinculo educacional entre aluno e professor, tem-se ai um desafio em
pensar a qualidade deste ensino. Dai a necessidade de apoiar-se em metodologias
ativas associadas ao ensino remoto. Pois, de acordo com Dosea et al. (2020, p. 139),
a “interacao é ponto fundamental do método ativo, que coloca o aluno em um papel
central no processo de ensino e aprendizagem, ou seja, o discente sai de uma relacao
vertical, para uma horizontal”.

As escolas em que os professores participantes deste estudo trabalham
adotaram, enquanto estratégia educacional para o ensino remoto, o envio de atividade
impressas aos seus alunos de forma bastante significativa, isto €, 94,81% das
instituicbes adotaram este meio para as atividades nao presenciais. Vale ressaltar a
recorréncia de outras estratégias que apareceram nas respostas também, como a

utilizacao de video aulas gravadas (57,14%), orientacGes as familias (49,35%), aulas
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on-line (32,47%) e materiais digitais disponibilizados via redes sociais (28,57%)

conforme apresentado no grafico abaixo.

Gréfico 27 - Quais estratégias educacionais foram utilizadas no contexto do ensino remoto pela(s)
escola(s) em que vocé trabalha:

Google meet I 1,3%
Materiais digitais via redessociais [ NG 23,57%
Aulas on-line. [ 3247%
Orientagdes as familias. [[INGNGEGEEE 29,35%
Video aulas gravadas. [N 57,14%
Envio de atividades impressasaos alunos  [[NNNENENGl 94,81%
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Organizagdo: Arndt (2021)

O ensino nao presencial demanda, pensando no significativo desenvolvimento
intelectual do estudante, uma diversidade de técnicas de ensino-aprendizagem que
colocam ao discente o protagonismo da construcdo do seu proprio conhecimento
(DOSEA et al, 2020). E neste sentido que ha uma etapa desafiadora na
implementacdo de metodologias ativas durante o ensino remoto, pois a cognigao,
dentro das correntes tedricas destas metodologias, se desenvolve na relacdo do
individuo com o meio, através das experiéncias dialdgicas e na integracdo da
aprendizagem com a vida cotidiana.

Portanto, associar a autonomia do estudante com a interagdo com o0 grupo e
seus professores por meio de ferramentas digitais € uma tarefa complexa de ser
efetivamente implementada em um carater emergencial, como é o0 caso das
instituicbes educacionais do Brasil neste momento. As metodologias ativas
necessitam da participagao ativa e regular do educando nas discussdes, na exposi¢ao
de opinides, nas pesquisas e esclarecimento de davidas e, de acordo com Dosea et
al. (2020), ha relevantes dificuldades no acesso e manutengcédo do ambiente domiciliar
de estudo, tanto na dificuldade de acesso a internet, a aparelhos digitais, quanto no
proprio espacgo que o estudante tem para participar das aulas em sua casa, devido as
distintas e precarias situacdes socioeconémicas da populacao brasileira.



111

Foi colocado aos professores entrevistados para esta pesquisa a seguinte
afirmativa: “a escola esta preparada para oferecer o ensino remoto”, o grau de
concordancia, parcial e totalmente, com ela foi de 58,44%, conforme apresentada a
distribuicdo no Grafico 28.

Gréfico 28 - A escola esté preparada para oferecer o ensino remoto.
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Isto reflete, em conjunto com a percepcao sobre a prépria capacidade de
trabalhar com o ensino remoto do entrevistado, que a situacdo educacional exigida
pela necessidade de distanciamento social seria contornada contando com a
capacidade de, tanto a instituicdo como o professor (74,03%), estarem preparados
para o desenvolvimento do ensino ndo presencial segundo as percepcbes dos
pesquisados (GRAFICO 29).

Grafico 29 - Eu estou preparado para trabalhar com ensino remoto.
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No ensino remoto, o professor é desafiado a implementar novas formas de
auxiliar o aluno na construcdo dos conhecimentos. As metodologias ativas
possibilitam ao aluno pensar, participar, refletir criticamente sobre a construcéo do seu
aprendizado. Assim, abre-se espaco para reflexdo sobre diversos aspectos do
processo de ensino e aprendizagem, como entender a forma como se da o trabalho
desenvolvido pra garantir a qualidade do ensino e quais 0S recursos necessarios para
se concretizar esse processo (REIS; SILVA; SILVA, 2020).

Buscando compreender como o0s professores que participaram desta pesquisa
observam a capacidade estrutural de suas escolas na promog¢ao do ensino remoto,
pbde-se perceber que ha, muitas vezes, uma oposicdo marcante entre as
concordancias e discordancias acerca das afirmativas colocadas as suas reflexdes.
Isso pode indicar que os profissionais atuam em realidade bastante diversas, o0 que
justifica a necessidade de entender o peso do contexto cotidiano da docéncia em
diferentes realidades.

Para a maioria dos entrevistados (61,04%) os recursos digitais disponibilizados
pela escola ndo séo suficientes para atender a demanda do trabalho remoto exigida,
ja em oposicao, a realidade de trabalho de 27,27% destes professores dispfe deste

apoio digital de estrutura conforme mostra o Gréafico 30 na sequéncia.

Gréfico 30 - Os recursos digitais da escola séo suficientes para atender a demanda atual.
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Em relac&o ao suporte dado aos seus docentes pela propria instituicdo em que
trabalham, o que se destaca nas respostas dadas pelos entrevistados € a oposicéo
que existe entre discordancia parcial e a concordancia parcial sobre a afirmativa: “a
escola oferece suporte aos professores e alunos para as atividades remotas”. Assim,
28,57% do grupo estudado relata discordar desta afirmativa, enquanto para 40,26%
ela é passivel de concordancia. Isto demonstra, mais uma vez, que ha a possibilidade
de que haja realidades bastante distintas na capacidade de desenvolver o trabalho
remoto dependendo da estrutura material e pessoal das instituicbes de ensino
(GRAFICO 31).

Grafico 31. A escola oferece suporte aos professores e alunos para as atividades remotas
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Mesmo considerando as oposicdes da realidade observada pelos docentes
desta pesquisa, ha o destaque a percepcdo de que, para 57,14% deles, as aulas
remotas do ensino nao presencial ndo suprem completamente as necessidades de

aprendizagem dos alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (GRAFICO 32).
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Gréfico 32 - As aulas remotas suprem as necessidades de aprendizagem dos alunos dos anos
iniciais do ensino fundamental.
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Ao mesmo tempo que o ensino remoto de carater emergencial adotado devido

a pandemia de COVID-19 é majoritariamente (70,13%) compreendido como

importante para se manter minimamente o processo de aprendizagem dos alunos

(GRAFICO 33).

Gréfico 33 - O plano de aula remota é importante para manter o processo de aprendizagem dos

alunos.
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E um desafio, no ensino remoto emergencial, trabalhar a cartografia por meio
de atividades que possibilitem o aluno a participar ativamente da construcdo do
proprio conhecimento. Quando o professor possibilita o estudo em uma perspectiva
produtiva, o aluno passa a ser considerado como sujeito ativo e ndo como um aluno
em condicdo passiva, que apenas ouve, repete e decora. O aluno que é preparado
para ser um individuo atuante pode desenvolver um cidaddo de carater critico e
participativo tornando-se um ser ndo manipulavel (SANTOS; BANDEIRA; LIMA;
VIEIRA, 2011).

De acordo com as respostas dadas ao questionario aplicado aos professores
pesquisados e apresentado no proximo grafico, 74,03% destes trabalharam em algum
momento durante o ensino remoto a tematica da cartografia com o uso de mapas,

sendo que apenas 15,58% o fazem com frequéncia regular.

Gréafico 34 - Durante as atividades de ensino realizadas em trabalho remoto vocé utilizou atividades
com mapas?

m Sim raramente
= Nunca

= Sim com frequéncia

Organizagédo: Arndt (2021)

Neste mesmo sentido, a linguagem cartografica foi trabalhada por 75,32% dos
professores no ensino remoto, porém apenas 16,88% dos entrevistados trabalharam

regularmente as especificidades do tema (GRAFICO 35).
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Grafico 35 - Vocé trabalhou o desenvolvimento da linguagem cartografica com seus alunos no ensino
remoto?

m Sim raramente
= Nunca

= Sim frequentemente
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Vale atentar-se, ainda, que 19 a 20 professores dos 77 participantes desta
pesquisa (25,97% e 24,68% conforme apresentado nos Graficos 34 e 35), nao
trabalharam em momento algum com mapas ou com a linguagem cartogréafica durante
0 ensino ndo presencial. Sendo este um nimero mais expressivo que os 18,18% que
afirmaram que nunca trabalham a temética cartografica nem mesmo no ensino
presencial (conforme apresentado no Grafico 9). Pode-se entender, portanto, que um
relevante namero de profissionais deixou de trabalhar a cartografia devido as
dindmicas exigidas pelo ensino remoto.

Quando os professores participantes desta pesquisa foram questionados a
respeito da possibilidade de avaliacédo e identificacdo de avancos, éxitos e dificuldades
dos seus alunos sobre a alfabetizacdo cartografica durante o ensino remoto, as
respostas foram em direcdo ao apontamento das dificuldades que envolvem o
acompanhamento ndo sé no que diz respeito a cartografia escolar, mas de forma geral
na apreensao e desenvolvimento de diversos contetdos dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Como realizado anteriormente, os dados coletados nesta pergunta
foram organizados em uma Nuvem de Palavras (llustracdo 3) que destaca a
frequéncia prioritaria da negativa (Nao) em relacdo a plena capacidade de

acompanhar o desenvolvimento dos alunos acerca do tema explorado.
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llustragcd@o 2 - Nuvem de palavras - Na sua avaliagdo, como é possivel identificar o éxito de seus
alunos na alfabetizacéo cartogréfica durante a pandemia?

com de

Nao

Organizacgédo: Arndt (2021)

Para exemplificar a percepc¢éo da maioria dos docentes pesquisados, destaca-
se a fala de duas professoras: “E complicado, pois trabalhar mapas exige uma
explicacdo mais detalhada e nas formas que trabalhamos [remoto] ndo temos como
fazer esta explicacao” e; “Um pouco complicado pois a maioria das vezes nao foi o
aluno e sim o pais”. A primeira revela uma das dificuldades na adaptacao do ensino
presencial para o remoto, onde tirar davidas dos alunos e aprofundar uma explicagédo
tornam-se momentos desafiadores para os docentes e, a segunda, aponta para outro
problema encontrado no ensino néo presencial, onde as atividades que as criancas
desenvolvem em casa podem ter auxilio demasiado dos familiares que, de certa
forma, pode descaracterizar o real nivel de entendimento e compreensao da crianca

acerca de um determinado conteudo explorado.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

As discussdes sobre 0 ensino remoto e as metodologias ativas sao cada vez
mais frequentes nos diversos campos da Educacao, sobretudo no atual momento
onde foi imperativo adotar tecnologias e praticas da educacao em formato remoto e,
ao mesmo tempo, buscar garantir a oferta e a qualidade da educacao para as criancas
do ensino fundamental em geral. Desta forma, considera-se que os temas abordados
por este trabalho merecem ser aprofundados e discutidos constantemente, levando
em consideragdo toda subjetividade e logicas que compreendem a sociedade
brasileira atual.

Assim, entende-se que a adocdo do Ensino Remoto Emergencial deve ser
compreendida em sua transitoriedade, ou seja, deve ser contextualizado na sua
relacdo com o carater temporario da crise pandémica. O ERE exigiu esfor¢co dos
profissionais em adotar ferramentas que, muitas vezes, ndo faziam parte do seu
cotidiano laboral e, a partir de suas praticas, 0s recursos e as experiéncias dos
professores que atuaram neste periodo revelam tanto as potencialidades do uso de
ferramentas digitais, como também o0s obsticulos materiais e pessoais para o
desenvolvimento educacional.

Apbs a realizacdo da pesquisa e com os dados obtidos, pdde-se perceber que
0 grupo de professores participantes, em sua maioria, teve sua formacao académica
a partir do ano de 2004, ou seja, 0 uso de ferramentas digitais e, principalmente, a
Internet ja faziam parte do dia a dia de grande parte da populagéo brasileira e, na
Educacéo, ja se vislumbravam as possibilidades da utilizagédo destes dispositivos para
abordagens em sala de aula e a distancia.

Diante dos resultados apontados pelos professores durante a pesquisa pode-
se compreender que, mesmo que a maioria destes profissionais n&do tenha tido contato
com a cartografia em sua formagdo docente inicial, ha uma compreensao sobre 0s
conceitos e contetudos que sdo abordados por essa area do conhecimento. Neste
sentido, pdde-se identificar que ha um distanciamento por parte dos professores
acerca da tematica da alfabetizacdo cartografica, talvez por inseguranga com 0s
contetidos e com suas formas de abordagem (com excec¢ao de um pequeno grupo de
professoras formadas em Geografia e participantes de grupos de estudos sobre

Cartografia no Ensino Fundamental).
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Assim, fica evidente, a partir dos dados encontrados por esta pesquisa, que 0s
professores ndo estdo e ndo se sentem qualificados a trabalhar com tematicas
cartogréficas, pois esta ndo é uma area de dominio tedrico-conceitual e pratico dos
docentes, que sdo em sua ampla maioria pedagogos. Isto é, uma expressiva maioria
dos docentes participantes da pesquisa informaram ndo possuirem formacédo nas
areas de Geografia e nem capacitacdo para realizar a alfabetizacdo cartogréafica e
trabalhar conteddos especificos, ficando, desta forma a cargo do conhecimento
individual acerca do tema, apesar de serem habilidades e unidades tematicas
previstas e indispensaveis para a formacgdo integral do estudante do Ensino
Fundamental.

Mesmo com toda a gama de conteudos, unidades tematicas e habilidades que
perpassam a alfabetizacdo cartografica dispostas tanto na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) como nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) apresentadas
neste trabalho, durante o Ensino Remoto Emergencial ndo houve a efetiva atuagao
por parte de alguns professores que em sala presencial trabalhavam, mas com o
ensino remoto deixaram de apresentar e trabalhar a cartografia tanto como tema
principal, objeto de conhecimento, ou até mesmo a partir de conceitos préprios e
necessarios para a alfabetizacdo geogréfica do estudante. Isso pode mostrar a
barreira existente na adocdo das tecnologias para explorar um tema que, muitas
vezes, esta condicionado pelos docentes a pratica em sala de aula, com uso de
mapas, cartas, ferramentas manuais de medicao, desenho, entre outros.

As metodologias ativas poderiam contornar algumas dificuldades enfrentadas
nesse contexto pandémico e de distanciamento social, porém demandam pratica tanto
do professor em conduzir a experiéncia, quanto dos discentes que necessitam de
estrutura material de dispositivos para consolidar seu desenvolvimento educacional
proposto nestas metodologias. Mas as metodologias ativas de maneira alguma
possuem a capacidade de corrigir problemas de formacéo e falta de dominio sobre
determinados temas e conteudos. Por esta razdo as mazelas da formacdo docente
inicial ndo podem ser corrigidas com praticas e metodologias de aula.

Porém, o que se observou é que muitas das estratégias que os professores
adotaram foram baseadas em aulas expositivas, mesmo utilizando distintas
plataformas digitais, o que remonta a possibilidade de que o planejamento foi

sistematicamente transferido do modelo presencial tradicional para o modelo remoto.
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N&o houve, assim, uma reflexdo sobre as formas de transicdo de um modelo para
outro no ato de planejar as aulas.

Isto pode ser reflexo do carater emergencial em que houve o remodelamento
dos formatos de aulas e, ainda, a falta de apoio e orientagéo aos professores por parte
das instituicbes de ensino de como conduzir as praticas docentes, de ofertar
dispositivos adequados e, também, de garantir seguranca e qualidade no
desenvolvimento do seu trabalho.

Retomando os objetivos especificos determinados para esta pesquisa, foi
apresentado o panorama do ensino remoto emergencial adotado durante a pandemia
de COVID-19 no ano de 2021, bem como as implicagbes nos processos de ensino e
aprendizagem que decorrem das especificidades da adocdo desta modalidade.
Também, foi possivel refletir sobre os impactos do ensino remoto na educacao escolar
no Estado do Tocantins e as estratégias criadas e desenvolvidas pelos professores
dos Anos Iniciais, porém, destacam-se 0s obsticulos e desafios que foram
encontrados na pratica com o ERE. Em relagédo ao entendimento sobre as abordagens
praticas sobre alfabetizacdo cartografica dos professores de Ensino Fundamental
Anos Iniciais na modalidade de ensino remota, pode-se concluir que nédo houve a
efetiva atencdo por parte da grande maioria dos professores a necessidade da
abordagem e exploracdo da educacgdo geografica durante o ERE, considerando a
importancia do desenvolvimento primario de conceitos fundamentais a leitura e
representacdo espacial nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, € possivel supor
que houve uma lacuna na alfabetizagdo cartogréfica do grupo de estudantes que
vivenciou o periodo da educacdo ndo presencial, ndo sendo pleno seu
desenvolvimento sequencial e gradual que deveria ser construido em sua totalidade
ao longo da vida estudantil do discente, partindo da aproximacao inicial com 0s
conceitos cartograficos durante esta etapa do Ensino Fundamental.

Seguir os caminhos de discussao que foram trilhados pelos objetivos
especificos desta pesquisa permitiu conhecer e se aproximar das questdes que
permitiram identificar se a alfabetizacdo cartografica estd sendo desenvolvida pelos
professores nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental nas aulas de educagéo
geografica no contexto do ensino remoto no Estado do Tocantins durante o ano de
2021.

O cenario atual aponta um retorno gradual as atividades escolares presenciais,

muitas instituicdbes estdo optando por aulas hibridas, outras com protocolos de
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seguranca destinado a recepcéo plena dos estudantes presencialmente. Pensando o
trabalho pedagogico da Cartografia, € evidente a necessidade da continuidade da
abordagem de seus conceitos fundamentais, porém, como visto ao longo deste
trabalho, a qualificagdo dos docentes, em sua maioria pedagogos, distancia os
didlogos com o campo geogréfico. E indispensavel, assim, que haja atencdo sobre a
tematica da Alfabetizacdo Cartogréfica, sobretudo, no que tange a utilizacdo de novas
tecnologias e softwares de cartografia digital por parte dos docentes, isso exige
formacao, investimento e qualificacdo para o trabalho com areas tematicas previstas
em documentos oficiais que, muitas vezes, sd@o negligenciados nas praticas
cotidianas. As ferramentas digitais vdo além das potencialidades de interacdo a
distancia evidenciadas durante o isolamento social, elas auxiliam o trabalho em sala
de aula com dindmicas e contextualizacdes propicias para as mediacdes criticas e
ativas com os estudantes

Por fim, esta pesquisa ndo busca encerrar a discussao sobre o tema, nem
mesmo visa delimitar os resultados a partir do recorte populacional estudado, sendo
que as analises aqui realizadas sdo marcadas pelo contexto espacial e temporal em
que foram concebidas. Sendo assim, reforca-se a necessidade de continuar
pesquisas e discussbes de forma ampla e continua acerca da tematica do Ensino
Remoto, das Metodologias Ativas e do préprio ERE delimitado temporalmente pela
pandemia de COVID-19 que, no futuro, garantirdo uma analise mais concreta sobre o
periodo de incertezas e obscurantismo cientifico e politco que marcam a

contemporaneidade brasileira.
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APENDICE A - ROTEIRO DE QUESTOES ABERTAS DIRIGIDAS AOS

PROFESSORES

1) Cidade no Tocantins que reside atualmente.

2) A instituicdo que vocé trabalha é:

Publica

Privada

Publica e Privada.
Outro:

3) Qual seu regime empregaticio?

Concurso efetivo
Contrato temporario
Carteira assinada - CLT
Pessoa Juridica

Outro:

4) Carga horaria semanal de trabalho na educacéo:

20h
40h
60h
Outro:

5) Em qual etapa do Ensino Fundamental vocé atua?

1°ano
2° ano
3% ano
4% ano
5% ano

6) Ha quantos anos trabalha na educacao? (Tempo total de carreira).

De 1 a5 anos
De 6 a 10 anos
De 11 a 15 anos
Mais de 15 anos

7) Qual a sua formagéo?

Pedagogia

135
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Normal Superior
Outro:
8) Qual o nome da Instituicdo onde vocé se graduou?

9) Em qual cidade fica a Instituicdo onde se graduou?

10) Em que ano vocé se graduou?
11) Idade:

Menos de 20 anos
20 a 30 anos
31 a 40 anos
41 a 50 anos
acima de 51 anos

12) Sexo:

Masculino
Feminino
Outro:

13) Como acessa a internet para as atividades laborais?

Banda larga

Pacote de dados/Controle
Via radio

Fibra Optica

Celular pré-pago

Celular Pés-pago

Outro:

14) Onde acessa a internet para as atividades laborais?

Casa
Escola
Outro:

15) Dispositivos utilizados para as atividades laborais:

Notebook
Celular
Tablet
Desktop
Outro:

16) Vocé considera importante a oferta de atividades ndo presenciais aos alunos,
neste contexto de pandemia e distanciamento social ?
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Sim, muito relevante

Sim, pouco relevante
N&o considero importante
Outro:

17) Vocé recebeu orientacdo prévia de sua escola ou rede de ensino sobre as
ferramentas que poderiam ser utilizadas no ensino remoto?

Sim e foi suficiente
Sim e nao foi suficiente
Nao recebi

18) Foi oferecido a vocé treinamento para utilizacdo e organizagdo do trabalho com
atividades néo presenciais?

Sim e foi suficiente
Sim e nao foi suficiente
N&o recebi

19) Quais estratégias educacionais foram utilizadas no contexto do ensino remoto
pela(s) escola(s) em que vocé trabalha:

Aulas on-line.

OrientacgOes as familias.

Video aulas gravadas.

Materiais digitais via redes sociais.

Envio de atividades impressas aos alunos.
Outro:

20) Na sua escola estdo ocorrendo atividades assincronas? Ou seja aquelas
atividades que sao realizadas em alguma plataforma virtual, em outras palavras, aula
assincrona é uma aula gravada.

Sim
Nao

21) Quais ferramentas estdo sendo usadas pela sua escola nas atividades
assincronas?

E-mail

WhatsApp

Instagram
Plataforma AVA
Google Classroom
Atividades impressas
Outro:
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22) As aulas sincronas, ou seja, 0s encontros em tempo real com os alunos, na sua
escola, estdo sendo realizados por qual plataforma?

Zoom

Skype

Google Meet

Microsoft Teams

Chamadas de video via WhatsApp
Outro:

Para responder o conjunto de questdes enumeradas de 23 a 28, utilize as escalas de
1 a 5. Onde 1 representa “Discordo totalmente”, 2 "Discordo parcialmente”, 3
"Indiferente", 4 "Concordo parcialmente" e 5 representa “Concordo totalmente”, avalie
as afirmativas a seguir:

23) A escola esta preparada para oferecer o ensino remoto.

24) Eu estou preparado para trabalhar com ensino remoto.

25) Os recursos digitais da escola sao suficientes para atender a demanda atual.

26) A escola oferece suporte aos professores e alunos para as atividades remotas.

27) As aulas remotas suprem as necessidades de aprendizagem dos alunos dos anos
iniciais do ensino fundamental.

28) O plano de aula remota é importante para manter o processo de aprendizagem
dos alunos.

29) A leitura e compreensao dos mapas sao importantes para o aluno dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental.

30) A representacao cartografica contribui para leitura de mundo do aluno.
31) Vocé trabalha com cartografia escolar ?

Sim frequentemente
Sim raramente
Nunca

32) Dentre essas opcbes de metodologias, quais vocé utilizou em suas aulas
remotas?

Sala de aula invertida

Aprendizagem baseada em problemas
Aprendizagem baseada em projetos
Aula expositiva.

Outro:
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33) Vocé teve contato com contetdos geograficos e cartograficos na graduacao?
Vocé se lembra como estes conteudos foram trabalhados?

34) O que é ler o mundo para vocé?
35) Durante as atividades de ensino realizadas em trabalho remoto vocé utilizou

atividades com mapas?

Sim com frequéncia
Sim raramente
Nunca

36) Vocé trabalhou o desenvolvimento da linguagem cartogréafica com seus alunos no

ensino remoto?

Sim frequentemente
Sim raramente
Nunca

37) Na sua avaliagdo, como € possivel identificar o éxito de seus alunos na

alfabetizacdo cartografica durante a pandemia?
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DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: ALFABETIZACAO CARTOGRAFICA E METODOLOGIAS ATIVAS NO CONTEXTO
DO ENSINO REMOTO

Pesquisador: EVA LOPES DA CRUZ ARNDT

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 46317321.4.0000.5519

Instituicdo Proponente: Fundacdo Universidade Federal do Tocantins - Campus de Araguaina
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 4.797.036

Apresentacao do Projeto:
O projeto de pesquisa se refere a uma proposta de estudo a ser desenvolvido com professores da educacgdo

basica a respeito do impacto do ensino remolo na educac¢do escolar, especificamente na disciplina de
Geografia.

Objetivo da Pesquisa:

Geral

Identificar em que dimensdo a alfabelizacgido cartografica esta sendo desenvolvida pelos professores nos
anos iniciais do ensino fundamental nas aulas de Geografia no contexto do ensino remoto.

Especificos

a) Reflelir sobre os impactos do ensino remoto na educagio escolar;

b) Compreender a percepcao dos professores sobre a alfabetizacdo cartografica no Ensino Fundamental;
c) Entender as abordagens sobre alfabetizac3o cartografica considerando a modalidade de ensino remota.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:
Quanto aos riscos: A pesquisadora responsavel estara sempre atento aos riscos que a pesquisa

Endereco: Aversda NS 15, 109 Norte Prédio do Almoxarifado

Bairro: Plano Direlor Noete CEP: 77.001.020
UF: TO Municipio: PALMAS
Telefone: (§3)3232.8023 E-mail: cep uf@Euf edu br
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possa acarretar aos parlicipantes em decorréncia dos seus procedimentos, devendo para lanio serem
adotadas medidas de precaucao e proflecao, a fim de evitar danos ou atenuar seus efeitos. Caso perceba
qualquer possibilidade de danosfriscos a algum parlicipania, a pesguisadora tem o compromisso de
propiciar assisbéncia a eveniuais danos maleriais @ imaleriais, decorrentes da parlicipacio na pasquisa, com
garantia de acompanhamenfio e assisténecia (médica/psicoldgicalaspirilual), & serd discutido com o
parlicipante as providéncias cabiveis que podem incluir o encarramento imedialo da pesquisa e informar o
sistema CEF/COMEP

Quanto acs beneficios: Quanio aos benelicios esperados ao parlicipar da pesguisa estdo a oportunidade de
8 averiguar, como asla aconlecendo o ensino alualmante, que diante do cenario do ensino ramolo, impos
aos profissionais da area a ler gue, sa reinventarem. Diante disto, impds a necessidade de dominic das
tecnologias para a efelivacio das aulas. Para além da confribuicdo deste estudo no ambilo social, o produto
dessa pesquisa proporcionara a possibilidade de fuluros projetos, voltados para o aprimorameanto
profissional, paramentando os professores com melodologias que facilitaro a pratica pedagdgica, bem

COmo o processo de ensino e aprendizagem, fortalecendo, assim a producdo cientifica.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
A pesquisa apresanta relevancia académicalciantifica.

Consideragdes sobre 08 Termos de apresentagio obrigatdria:

Folha de rosto: todos os campos loram praanchidos @ assinados.

Cronograma: O cronograma descrave as elapas e mases de axecucio da pasquisa.

TCLE: E elaborado em forma de convile @ apresenta as correcoes feitas, solicitadas na primeira versdo.
Declaracdo de compromisso do pesquisador responsavel Descreve o compromisso do pesquisador, datado
a assinado.

Projeto de pesquisa: Esla organizado e descrave lodas as informacies da pesquisa, apds as correcies
feitas.

Recomendacbes:
As correcies Toram feitas.

Endersgo: Awversda B3 15, 109 Nore Prédio do Almoxarifado

Bairro: Plana Dirslor Norte CEP: 77.001.080
UF: TO Municipio: PALMAS
Telefome: |B3)3232-8023 E-mail: cep_ufi@ufledubr
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Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

Corad ™™

Mo ha pandéncias. A pasquisadora acaltou as cormagies solicitadas na primeira versdo. Messe senlido, o

projeto de pesguisa atende, nesla sequnda versao, os procedimentos élicos para a pasguisa com seras

humaneos, segundo a norma operacional 00172013 & as resolugbes 466012 alou S10M16.

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Reitara-sa que, conforma Resolugio CHS 466/2012, itens X.1.- 3.b. & X1.2.d, & ResolugEe CNS 5102016,

Art. 28, inc. ¥V, os pesquisadores responsaveis deverdo apresantar relatdrios parcial semestral a final do

projeio de pesquisa, conlados a partir da dala de aprovacdo do prolocolo de pesgquisa.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Bituagio do Parecer:
Aprovada

MNecessita Apreciacao da CONEP:
Mao

Enders¢o:  Aversda NS 15, 109 Morle Prédio do Almoxarfado

Bairra: Plano Dinslor Norbe CEP: 77.001-000
UF: TO Municipio:
Telefone: (B3)3253.8023

PALMAS
E-mail:

cep ufiEufledbr

Tipo Documanta Arquiva Pastagem Autar Siluacio
Informacgies Basicas FB_INFEHHMGGEE_BAEIEAS_DG_F‘ 02/06/12021 Acsita
do Praojelo ROJETO 1721165 pdf 168:43:49
TCLE / Termos da | TCLE. pdi 02/06/2021 |EVA LOPES DA Aceita
Assantimeanto / 16:43:35 |CRUZ ARMDT
Justificativa de
Auséncia
Projeto Detalhado [ | Projelo.docs 02/06/2021 |EVA LOPES DA Aceita
Brochura 16:42:58 |CRUZ ARMDT
Cutros Carlafnuencia.pdl 30/0442021 |EVA LOPES DA Aceita
13:22:32 |CRUZ ARMDT

Faolha de Rosto FalhaRosio pdf 0a/4/2021 |EVA LOPES DA Aceita
14:58:51 CELUZ ARNDT

Orcameanto ORCAMENTO pdi 09/04/2021 |EVA LOPES DA Acsita
14:57:11 CEUZ ARNDT

Cronograma CROMOGRAMA pdl 09/04/2021 |EVA LOPES DA Aceita
14:56:32  |CRUZ ARNDT
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