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EPIGRAFE

“O mais importante fator isolado que influencia a aprendizagem é o que o aprendiz ja sabe.

Determine isto e ensine-o de acordo” Ausubel (1968).



RESUMO

ENSINO DE GEOGRAFIA: APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA POR MEIO DE

MAPAS CONCEITUAIS

As frequentes demonstracOes de desinteresse pela disciplina Geografia por parte dos alunos e
a desmotivacdo por parte dos professores foram os motivos que impulsionaram a presente
pesquisa. Na preocupacdo de buscar alternativas para uma aprendizagem significativa, o
objetivo deste estudo € explorar os conhecimentos prévios dos alunos, por meio da elaboragéo
de mapas conceituais de paisagem geografica, demonstrar que o papel da escola ndo é apenas
consolidar o conceito, mas que, 0 que se aprende na escola tem relagdo com a vida. Para isso,
buscou-se aporte tedrico da Aprendizagem Significativa em Ausubel e referéncia
metodoldgica da construcdo de mapas conceituais de Novak. A partir da delimitacdo da
Paisagem como objeto de estudo, elegeram-se as turmas das 62 séries (7° ano), do Ensino
Fundamental, de duas escolas publicas do municipio de Maringd-PR que participaram das
atividades propostas de observacao, trabalho de campo, constru¢cdo de mapas conceiuais e
elaboracdo de textos. O resultado da investigacdo indica que os conceitos tedricos foram

melhor apreendidos quando asociados aos conhecimenos que se relacionam com suas vidas.

Palavras-chave: Ensino de Geografia; Paisagem; Aprendizagem significativa; Mapas

Conceituais.



ABSTRACT

GEOGRAPHY EDUCATION: SIGNIFICANT LEARNING BY MEANS OF THE

CONCEPTUAL MAPS

The frequent demonstrations of miss interest for the subject Geography, for the students, and
the lack of motivation, for the professors, had been the reasons that had stimulated the present
research. In the concern to search alternatives for a significant learning, the objective of this
study is to explore the previous knowledge of the students by means of the elaboration of
conceptual geographic maps landscape and to demonstrate that the importance of the school is
not only to consolidate the theoretic concept, but to emphasize that what is learned in the
school it is relate to life. For this search the meaning was to reach theoretical support of the
Significant Learning in Ausubel and methodological reference of the construction of
conceptual maps of Novak. From the delimitation of the Landscape as object of study, it chose
the groups of 62 series (7° year) of Elementary Education of two public schools of the city of
Maringa-PR, that had participated of the activities comment proposals, work on field,
construction of conceptual maps and elaboration of papers. The result of the inquiry indicates
that the theoretical concepts had been better lernead when associates to the knowledge related

to their lives.

Key words: Geography Education, Education, Landscape, Significant learning, Conceptual

maps.



LISTADE FOTOS

Foto 1: AlUNOS CAMINNANGO ..o 125
Foto 2: Vista parcial do campo VISITAAD ..........ccoeriiiiiiiiieiesicses e 127
FOto 3: EIaDOrando CrOQUIL.......ccueiiiiiieiiisii i 127
Foto 4: Elaborando mapa conceitual com orientagao do professor..........c.ccocevevveveinenen, 139
Foto 5: Elaborando mapa conceitual sem orientagdo do professor...........c.cveevvrvrveieennen, 144

Foto 6: Concentrada na elaboracdo do mapa conceitual.............cocoviriiiiicienencnene 145



LISTA DE GRAFICOS

Grafico 1: 1dade dOS @lUNOS .........cceceiieiiiicicee e 111
Gréafico 2: Atividades Paralelas............coeieiiiiiiiiiee e 113
Gréfico 3: Os dez elementos da paisagem mais citados pelas duas escolas...................... 114
Gréafico 4: O qUe € PAISAJEM? .....oviuiiiiieiisiesiee ettt e 115
Gréfico 5: Como foi ensinado sobre a Paisagem?..........ccocoevvininiieiie e 117

Gréfico 6: Como gostaria que fosse ensinado sobre a Paisagem?..........ccccocevvveveivinenns 118



LISTADE FIGURAS

Figura 1A: Compreensdo da PaiSAgem ..........ccceeieieeieiiieiiece e sre e 30
Figura 1B: ENSiN0 da PaISAgEIM........cuiiiiiiiiiieiieieeie ettt 46
Figura 1: Producao do subsuncor modificado.........c.ccoveveeieiiciiiicciece e 69
Figura 2 Proposta para planejamento de aula sobre a Paisagem com
A 1e0ria de AUSUDEN ..o 75

Figura 3: Modelo para mapeamento CONCeitual ...........cccoveriiiiiiiiiiice e, 88
Figura 4: Construcdo dos mapas CONCEItUAIS .........ccueveereeieiiieieerie e eee e 89
Figura 5: Um mapa de CONCEIt0 PAra @ AQUA .......c..eerveriereeirienieieesieee st 91
Figura 6: Mapa conceitual: PaiSAgEM. .........ccccviiiiiiiieiee e 94
Figura 7: Mapa conceitual: Bacia Hidrografica ............cccevveviiiciiciecic e 96
Figura 8: Divisdo LOgiCa da REJIAD........ccceieiiiiiiiirie e 97
Figura 9: O entendimento para construcdo do mapa conceitual.............ccccccovevviiieieenennn. 101
Figura 10: Desenho de uma paisagem baseado no conhecimento prévio

L2 1111 0] Lo USSR 120
Figura 11: Desenho de uma paisagem baseado no conhecimento prévio

EXEIMPIO: 2.ttt re e 121
Figura 12: Desenho de uma paisagem baseado no conhecimento prévio

BXEMPIO: 3 121
Figura 13: Desenho da paisagem baseado no trabalho de campo: exemplo: 1................. 128
Figura 14: Desenho da paisagem baseado no trabalho de campo - exemplo: 2................ 129
Figura 15: Desenho da paisagem baseado no trabalho de campo - exemplo: 3................ 129
Figura 16: Caminhos para a constru¢do do mapa conceitual - etapa: 1 .........c.ccocvvvenennnn. 135
Figura 17: Caminhos para a constru¢do do mapa conceitual - etapa: 2..........cccccvevvvennenne. 135
Figura 18: Caminhos para a construgdo do mapa conceitual - etapa: 3...........ccoceevvnennee. 136
Figura 19: Levantamento do conhecimento prévio dos alunos — exemplo: 1.................. 137
Figura 20: Levantamento do conhecimento prévio dos alunos — exemplo: 2................... 137
Figura 21: Levantamento do conhecimento prévio dos alunos — exemplo: 3................... 137
Figura 22: Estabelecimento de relagdes entre conceitos — construcdo de mapa conceitual

etapa 1 - eXEMPIO: L. ..o s 140
Figura 23: Estabelecimento de relagGes entre conceitos — construgdo de mapa conceitual

etapa 1 - EXEMPIO: 2. ..o s 141
Figura 24: Estabelecimento de relagdes entre conceitos — constru¢ao de mapa conceitual

etapa 1 - XEMPIO: ... s 141



Figura 25:

Figura 26:

Figura 27:

Figura 28:

Figura 29:

Figura 30:

Figura 31:

Figura 32:
Figura 33:
Figura 34:
Figura 35:
Figura 36:
Figura 37:
Figura 38:
Figura 39:
Figura 40:
Figura 41: Avaliacdo das atividades desenvolvidas

Estabelecimento de relagdes entre conceitos — construcdo de mapa conceitual
etapa 1 - €XEMPIO: 4. ..o s 142
Estabelecimento de relagGes entre conceitos — construcdo de mapa conceitual
etapa 2 - EXEMPIO: L. ..o s 145
Estabelecimento de relacGes entre conceitos — construgdo de mapa conceitual
etapa 2 - EXEMPIO: 2. ..o s 146
Estabelecimento de relagdes entre conceitos — construcdo de mapa conceitual
etapa 2 - EXEMPIO: ... s 146
Estabelecimento de relagdes entre conceitos — construcdo de mapa conceitual
etapa 2 - EXEMPIO: 4. ..o s 147
Estabelecimento de relacGes entre conceitos — constru¢do de mapa conceitual
etapa 2 - EXEMPIO: B...oiiieece s 147
Estabelecimento de relagbes entre conceitos — construcdo de mapa conceitual
etapa 2 - EXEMPIO: B...cveeeeeieicie e 148
Nova leitura da paisagem — eXemplo: L.........ccooviiiiiiiiinenenc e 151
Nova leitura da paisagem — exemplo: 2.......ccccoveiiiieiicie e 152
Nova leitura da paisagem — eXemplo: 3.........coiiiiiiiiieic e 152
Nova leitura da paisagem — exemplo: 4........ccooveiiiicce e 153
Sistematizagdo da nova leitura da paisagem: etapa 1 — exemplo: 1................ 155
Sistematizacdo da nova leitura da paisagem: etapa 1 — exemplo: 2................. 155
Sistematizagdo da nova leitura da paisagem: etapa 1 — exemplo: 3................. 156
Sistematizacdo da nova leitura da paisagem: etapa 2 — exemplo: 1................ 157
Sistematizagdo da nova leitura da paisagem: etapa 2 — exemplo: 2................. 157



SUMARIO

[N EI0] 516 107:Y0 IR 15
1. DISCUTINDO PAISAGEM ..ottt eesees st 26
1.1 BREVE REFLEXAQ SOBRE A PAISAGEM........c.coovviiiiieeiesiereesiessesenenenas 26
1.2 PAISAGEM E GEOGRAFIA.......cooeieeeieeee et tenes s 34
1.3 PAISAGEM NO ENSINO DE GEOGRAFIA .....oooiiveieeeeeeeeeevesees s 40
2. APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA NO ENSINO DE GEOGRAFIA ................ 49
2.1 UM NOVO OLHAR PARA O ENSINO DE GEOGRAFIA .......ccoovvovvevrererrrinnne, 49

2.2 EM BUSCA DE ALTERNATIVAS PARAA

APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA ..o 57
2.3 FUNDAMENTOS DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA......ccooiiinii 62
2.4 APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA NO ENSINO DE GEOGRAFIA................ 65

2.5 PROPOSTA PARA A APLICACAO DA TEORIA DA APRENDIZAGEM

SIGNIFICATIVANO ENSINO DE GEOGRAFIA ..., 71

3. MAPA CONCEITUAL NO ENSINO DE GEOGRAFIA ... 79
3.1 AOPCAO PELO USO DO MAPA CONCEITUAL NO
ENSINO DE GEOGRAFIA.. ... 79

3.2 ACONSTRUCAO DO MAPA CONCEITUAL PARA O ENSINO........cccecuueeee. 85



3.3 O EMPREGO DO MAPA CONCEITUAL NO ENSINO DE GEOGRAFIA ........ 93
3.4 MAPA CONCEITUAL - UM RECURSO FACILITADOR
DA APRENDIZAGEM ..ottt 98

3.5 0 ENTENDIMENTO PARA CONSTRUCAO DO MAPA CONCEITUAL .......... 100

4. ENSINO DE GEOGRAFIA: APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVAPOR MEIO

DE MAPAS CONCEITUALIS ... 104

4.1 OS PRIMEIROS PASSOS ... oo 104
4.2 CAMPO DE APLICACAO DA PESQUISAEMPIRICA ......ooveveeeeeeeverereias 108
4.3 PERFIL DOS ALUNOS DA PESQUISA ... 110
4.4 AGUCANDO O OLHAR ... .o 119
4.5 ALTERNATIVAS DIDATICAS ALEM DA SALADE AULA.........ccooveeveeerrenen, 123

4.5.1 Trabalho de CAMPO .....ccviiiiiececc e 124

4.5.2 Representacdo da paisagem Vista N0 CamMPO ......ccccvevereereerieseeseesie e 128
4.6 PASSAGEM DO SENSO COMUM AO CONHECIMENTO CIENTIFICO ......... 131

4.7 CAMINHOS PARA A CONSTRUCAO DO MAPA CONCEITUAL

NO ENSINO DE GEOGRAFIA ... 134

4.8.1 Mapa conceitual da paisagem - construido com

(o] gTcTp] ¥ Tor=To N o [0 ] o] 0] {=151S{0 | S 138



4.8.2 Mapa conceitual da paisagem - construido sem

OrieNtaGa0 dO PrOfESSON .......cceiiiiiiiieiee s 143

4.9 AAPRENDIZAGEM FOI SIGNIFICATIVA? ..ottt 150
4.9.1 Nova leitura da PaiSAgEM.........ccouiiiieierierie et 150

4.9.2 Sistematizacao da nova leitura da paisagem...........ccooererenenencnesiceinennns 154

5. AVALIACAO DAS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS........cocoooieeeeereeeeeeereeenen. 158
CONSIDERAGOES FINAIS......coooiiiiiieieeeiete et 162
REFERENCIAS ...ttt 169

APENDICE ..o et e e et e s e e e e e et e e e et e e et et e er et e ee e e e esateerarans 180



INTRODUCAO

Diante da demonstracdo de pouco interesse dos alunos no estudo da Geografia e da
constatacdo das dificuldades enfrentadas pelos professores em adequar 0 ensino ao quadro
atual do mundo, a preocupacdo deste trabalho é propor uma alternativa, com atividade
pratica, acreditando-se na possibilidade de apontar novos caminhos a serem trilhados nas

aulas pelos professores, na expectativa de tornar esse ensino atraente aos alunos.

A opcéo pelo estudo da paisagem ocorreu para, por meio desse objeto, buscar mais sentido
no ensino de Geografia, visando ao desenvolvimento de um ensino mais envolvente que

proporcionasse ao aluno uma aprendizagem significativa para a vida.

A trajetoria do estudo envolve, também, a preocupacdo para a reflexdo acerca do mundo que
vem passando por um periodo de profundas mudancas e de crises que afetam a sociedade, as
escolas e, particularmente, a vida pessoal, profissional e nos modos de pensar e agir de cada
pessoa. A consequéncia imediata € revelada de forma direta ou indireta, no comportamento

do dia-a-dia e na préatica do ensino nas escolas.

Ao rever as préaticas das escolas, pode-se observar que nelas transbordam atitudes vinculadas
a expectativa do mundo e da sociedade de cada momento, ndo havendo exce¢do no ensino
em geral e, também, no ensino de Geografia. No contexto histdrico, teve-se o predominio de
ensino calcado no modelo tradicional, ou seja, as aulas eram ministradas, de forma descritiva
e expositiva, complementadas com resumos, questfes ou trabalhos feitos em aula ou em casa

e finalizadas com uma prova que era um simples instrumento de repeticdo da aula dada.
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Tradicionalmente, no ensino de Geografia, predominava a tarefa de ouvir, ler e decorar para
reproduzir os contedos repassados pelo professor no dia da prova. Cabia pouca ou nenhuma
oportunidade para reflexdes, comentarios e complementos sobre os assuntos que eram
abordados. Sendo assim, aos alunos, restavam ler e assimilar o assunto ou textos do livro
didatico e matérias dadas exaustivamente, ditadas ou escritas no quadro negro pelo professor
em forma de esquemas e questionarios. Por essa razdo, a Geografia era considerada como
uma matéria pouco atrativa, porém era considerada a mais facil e de maior possibilidade de
obter boas notas para a aprovacao, pois bastava decorar. Nas avaliagdes, 0 importante era
decorar e repetir os contetdos com palavras proximas as do professor. Por isso, nos dias da
prova, ndo era raro ouvir, na sala de aula, a pergunta: “professora, posso responder com

minhas palavras?”, versdo que, em geral, ndo era levada em consideragéo.

Com o passar do tempo, foram sendo desenvolvidas novas maneiras de trabalhar as aulas,
incorporando préticas, como discussdes, criticas, apresentacdes orais, seminarios, producéo
de textos, trabalhos de campo e outras atividades que traziam a tona, a importancia da

Geografia para a vida, dando um impulso a melhoria de seu ensino.

Ressalte-se que, em seu percurso, os professores, em geral, passaram pela necessidade de
assumir as aulas, com pouca opcao para escolhas, em estabelecimentos privados e publicos,
em locais diferentes e distantes, em periodos e séries diferentes, para atender a demanda da
necessidade para o preenchimento das vagas nas escolas. Por essa razdo, havia um grande
desgaste emocional, pela instabilidade no emprego e, também, pelo desgaste fisico, devido a
locomogdo de uma escola para outra, associadas as necessidades de preparacdo de aulas para
as séries e niveis diferentes. Entretanto, esse compromisso, contribuiu com resultados

positivos, pois, para adequar a cada situacdo, houve a necessidade de intensificar a busca de
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referenciais com a devida adequacdo de conteudos e adogdo de metodologia condizente a

expectativa de cada escola.

Acrescente-se nesta trajetoria de estudo e de trabalho, o evento das rédpidas e profundas
transformagOes que vem ocorrendo no mundo, assim como a entrada de novas tecnologias,
novas informacgdes e comunicagdes nas escolas, a exemplo de computadores, TV, video, fax,
internet e outros. Esse fato constituiu um novo ambiente, incorporando a necessidade de
estabelecer atitudes condizentes ao estabelecimento de uma nova relagdo, um novo
paradigma, um novo compromisso e novos procedimentos, com olhares voltados nessa

dinamica.

A tecnologia do mundo moderno, segundo Harvey (2004), propagou-se em todas as diregdes,
atingindo todos os segmentos da sociedade e ndo parou de evoluir. No mundo, tudo ficou
agil e rapido, exigindo das pessoas a mudanca do ritmo em todo seu procedimento. A
aquisicdo de um novo comportamento provocou a mudanca na forma de perceber o tempo, 0
espaco e a forma de lidar com eles. E uma nova dimens&o, na qual no ha uma dire¢do Gnica
e nem linearidade na referéncia, mas, sim, a simultaneidade convergente. No contexto dessa
dindmica, é importante a consideracdo de Harvey (2004, p. 22) de que “paralelo a um mundo
conflituoso, contraditério em que estudiosos reconheceram que a Unica coisa segura na

modernidade é a sua inseguranga”.

Diante da situacdo, as grandes empresas e as instituicGes de varios segmentos exercem suas
atividades sob o comando das redes de informagdes com seus modernos aparatos da nova

tecnologia e multimeios para viabilizar as alternativas condizentes ao novo tempo. No
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entanto, no contexto educativo, por motivos variados, ndo se conseguiu acompanhar a mesma

dinamica.

A preocupagédo concernente a esse quadro de transformagdes e mudancas sociais passou a
ocupar o cerne das discussOes acirradas em eventos de natureza diversos, congressos,
semindrios locais, regionais, nacionais e internacionais. Paralelamente, tornam-se visiveis as
frequentes promocdes de cursos, encontros, capacitagdes, aperfeicoamentos e projetos de
relevancia, envolvendo alunos, professores e profissionais de institui¢cfes de ensino publico e
privado de todos os niveis. Nas discussdes ocorridas nos eventos, em geral, apontam a
preocupacdo na formacdo do novo profissional e no papel da escola que possa reforgar a
pratica de cidadania com humanismo na expectativa de formar aluno capaz de elaborar
conceitos com critérios de forma inteligente e significativa, para participar de forma critica e

criativa de acordo com as necessidades para cada fins especificos.

Portanto, a preocupacdo da pesquisa em foco, € tentar adequar o ensino de Geografia ao
contexto desse mundo, aproximando-o da realidade e do interesse dos alunos. Porém,
constata-se que, por inimeras razdes, as escolas oferecem condi¢des limitadas para a
efetivacdo de um trabalho com retorno satisfatorio, de acordo com a necessidade real. Nesse
sentido, cabe ao profissional, enfrentar o desafio e, mesmo diante da precariedade da
disponibilidade de recursos e de estar sujeito a erros e criticas, intensificar a sua participacao
em varios eventos, seminarios e projetos. Ao mesmo tempo, promover a exposicdo de
materiais produzidos pelos alunos, desenvolver e apresentar atividades cénicas, teatrais e
musicais e, acrescentar atividades a exemplo de excursGes e visitas técnicas. Nessas
atividades, € importante que haja participacdo, ndo sé dos alunos e professores, mas o

envolvimento da familia e da comunidade empresarial e politica para proporcionar o



19

aprimoramento de conhecimentos de forma mais atraente e facilitar a construcdo de uma

pratica para a aprendizagem significativa para a vida.

Constata-se que embora algumas escolas apresentem relativamente bem equipadas, inclusive
com os aparatos tecnoldgicos modernos, eles encontram-se em estado ocioso, devido a falta
de conhecimento do manejo e de metodologias adequadas para a aplicacdo no ensino. Em
muitos casos, na utilizacdo de alguns recursos, depara-se com dificuldades, que vao além da
técnica de seu uso, devido a resisténcia de alguns professores que se soma a politica de
administracdo em relacdo ao acesso a alguns recursos, sob controle da instancia burocrética
que acabam afetando no desenvolvimento do trabalho. Esse desencontro explica a causa do
predominio da aula expositiva, calcada no discurso e na descri¢do pelo professor, somada ao
esvaziamento na abordagem, causada por uma visdo dicotbmica, ora apoiado nas bases
fisico-naturais, ora na base dos aspectos humanos, sem a devida relacdo entre elas, fazendo

do livro didatico um manual a ser seguido linearmente.

A situacdo descrita é a motivacdo para aprofundar o estudo, para pesquisar 0 modo como o
ensino de Geografia vem sendo realizado. Nesta oportunidade, a opcéo foi pelo ensino da
paisagem, na perspectiva da aprendizagem significativa de Ausubel,’ aliada & construgéo do
mapa conceitual proposto por Novak (1999)?, na expectativa de apresentar uma alternativa

para a préatica de ensino facilitadora da compreensédo dos fatos geograficos.

Para a viabilidade do entendimento dessa questdo, é importante considerar o aspecto

idiossincratico, da visdo de mundo de cada individuo, que se faz presente no contexto da

! A teoria de Ausubel (AUSUBEL, NOVAK e HANESIAN, 1968, 1980; AUSUBEL, 2003) busca lancar bases
para a compreensdo de como o ser humano constroi significados e, desse modo, apontar caminhos para a
elaboracdo de estratégias de ensino que facilitem uma aprendizagem significativa.

2 Novak (1999) define Mapa Conceitual como uma ferramenta para organizar e representar conhecimento. E
uma representacdo grafica semelhante a diagramas, que indicam relacdes entre conceitos ligados por palavras.
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complexidade do seu historico e de seu espaco. Portanto, é importante refletir sobre o
conceito do mundo e de seu entorno espacial para compreender como 0s componentes fisicos

e humanos integram e interagem dialeticamente, interferindo na vida do individuo.

A partir desse entendimento, é de salutar importancia considerar que a tarefa do professor de
Geografia vai além do contetudo programatico de um livro didatico ou da simples leitura de
uma paisagem. Estudar a paisagem é um dos caminhos para perceber, simultaneamente, o

conjunto de elementos fisicos e humanos que interagem na construgdo do espago.

A importancia do estudo da paisagem é reforcada pelo fato de que “se, de um lado, as formas
visiveis da paisagem podem dirigir as transformagdes sociais ou limitar as alternativas de
organizacgdo do territorio, de outro lado, as modificacdes da estrutura social criam sempre
novas formas e redefinem os valores da paisagem visivel” (LEITE, 1994, p.51). Por isso, se,
no processo educativo, hd o desejo em transformar seus educandos em cidaddos conscientes,
questionadores e agentes da construcdo da paisagem, o caminho é empreender esfor¢os na

direcdo da producédo do conhecimento e em sua apreens&o.

Os PCNs (BRASIL, 1998)° tomam a paisagem como um recorte do espaco com abordagem
extensa e com detalhes significativos. Na sua abordagem é reconhecida a presenca de
elementos sociais, culturais e naturais, assim como, a interacdo existente entre eles,

destacando-se o0 processo continuo da transformagdo como agente transformador do espaco.

® Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998)- foram elaborados pela Secretaria de Educagdo

Fundamental, do Ministério de Educacdo e Cultura, em 1998, com a intencdo de ampliar e aprofundar um debate
educacional que envolva escolas, pais, governos e sociedade. Procuram respeitar diversidades regionais e
culturais, politicas existentes no pais. Nos volumes destinados a Geografia, contemplam-se, além da
caracterizacdo da area da Geografia, seu papel no contexto de temas transversais. Em seguida, expde sobre o
ensino de Geografia, colocando em evidéncia, de forma detalhada, a nocéo de paisagem como objeto de estudo.
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Ao entender a paisagem como fruto de um processo dindmico, acredita-se na importancia de
promover a reflexdo, a anélise e o estudo sobre ela, a luz de teorias diversas para aplicar no
ensino de Geografia com apoio da teoria da aprendizagem significativa, de Ausubel, e da
referéncia metodoldgica de mapas conceituais, de Novak. Nesta passagem, é relevante
observar o alerta de Ausubel (1980) de que a aprendizagem significativa ndo é sinbnimo de
aprendizagem de material significativo. A aprendizagem relaciona-se com a incorporacgéo do
conceito por parte do aluno de forma a possibilitar 0 manuseio, ou seja, a sua aplicagédo em
diferentes situacBes. O autor reforgca a necessidade dos conhecimentos prévios dos alunos
serem valorizados, para que possam construir estruturas mentais, utilizando como meios,
mapas conceituais, que permitam descobrir e redescobrir outros conhecimentos,

caracterizando, assim, uma aprendizagem significativa, prazerosa e eficaz.

Todavia, considerando que na realidade escolar perdura a contradi¢cdo no entendimento e no
tratamento de determinadas teorias e que, na sua maioria, ainda é desprovida de recursos
minimos de estruturas fisica, material ou humana, permanece a trave que possa facilitar o
processo de aprendizagem. Outrossim, no ensino em sala de aula, 0os conhecimentos prévios
adquiridos e acumulados em vida, ndo tém sido explorados de forma a dar um significado a
aprendizagem. Constata-se que a preocupacdo em muitas escolas, ainda esta assentada em

contetdos e no predominio da memorizagdo na avaliagdo do processo da aprendizagem.

Mesmo diante da precariedade de naturezas diversas, na escola, ndo se nega a preocupagéo
dos profissionais em realizar um trabalho com qualidade, sendo visivel o desejo pela busca
de alternativas que mudem sua préatica e que possam contribuir no processo de aprendizagem.
Dentre inUmeras experiéncias, mesmo com a carga do senso comum, é relevante incorporar

na préatica, o conhecimento prévio e informal acumulado da convivéncia, de cada realidade
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do aluno. Cabe ao professor a tarefa da passagem do conhecimento do senso comum do
aluno, para a producdo de conhecimento cientifico. Nessa perspectiva, aumenta a
possibilidade de fazer do ensino de Geografia um elo de maior motivagéo e atragdo pela
oportunidade de tratar de assuntos de interesse mais proximos dos alunos. Dessa forma,
facilita a efetivagdo da aprendizagem significativa, ao fazer a conexdo dos conhecimentos
prévios e das experiéncias da vida, com o procedimento didatico facilitador do processo de

ensino-aprendizagem.

Diante do contexto apresentado, objetivou-se, no presente trabalho, explorar os
conhecimentos prévios dos alunos, como instrumento para a constru¢do do conhecimento e
elaborar mapas conceituais da paisagem, por considerar que, além de representar um rico
recurso visual, insere a logica do raciocinio do aluno. E, também, oportuno demonstrar que o
papel da escola ndo é modificar ou consolidar o conceito, mas, sim, mostrar que o que se

aprende na escola tem relacdo com a vida, ou seja, tem algum significado.

Dessa forma, inicia-se descrevendo, na introducgédo, a opcao pela abordagem da paisagem,
como objeto de estudo, da indicacdo da teoria da aprendizagem significativa e dos mapas

conceituais e, descreve 0s objetivos e a metodologia que conduziram o presente trabalho.

Ao considerar que o estudo da paisagem ja foi alvo de interesse para a pesquisa de muitos
estudiosos, neste ensejo, interessou-se em fazer um breve historico da paisagem para
entender 0 processo de sua construcéo e re-construcdo do espago, demonstrando a relevancia
de seu estudo para a ciéncia geogréafica e, principalmente, de seu trato no campo de ensino,

constituindo, assim, o primeiro capitulo.
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Nesta pesquisa, movida pela preocupacdo no que concerne a melhoria do ensino e de como
se distanciar da memorizacdo na préatica para a aprendizagem no ensino, apoiou-se em
Ausubel (1980), para entender a teoria de aprendizagem significativa, a fim de discutir e
propor alternativas para aplicar no ensino de Geografia. A teoria da aprendizagem
significativa é aplicada, preferencialmente, no campo de ciéncias exatas. Dessa constatac&o,
tentou-se adequar em algumas atividades no ensino de Geografia, na qual se fez relatos de
algumas experiéncias que ilustram a importancia da aprendizagem significativa, fazendo,

desta discusséo, o segundo capitulo.

No terceiro capitulo, buscou-se, na proposta de Novak (1999), a constru¢cdo de mapas
conceituais para realizar a aplicacdo da aprendizagem significativa. Nas leituras, a respeito de
mapas conceituais, reforcou-se a evidéncia de que seu uso ainda € precério nas areas de
ciéncias humanas e sociais, e ha maior frequéncia nas areas de ciéncias fisicas, quimicas,
bioldgicas e matematicas, que utilizam os mapas com muita propriedade e sucesso. Assim,
pensou-se na possibilidade de intensificar o seu uso, também, no ensino da Geografia. Para
essa aproximacdo, utilizou-se de exemplos de conceitos vistos em ciéncia geogréfica, a
exemplo de eroséo, da paisagem, da rede de drenagem em uma bacia hidrogréfica, da rede de

influéncia e da estrutura urbana.

O quarto capitulo destina-se a descricdo da metodologia da pesquisa empirica e das
atividades que foram desenvolvidas, para a efetivacdo da proposta que se fez, a partir do
embasamento tedrico. As atividades foram aplicadas nas 6% Séries (7° Ano), em duas escolas
da rede publica (municipal e estadual) de Maringd-PR. Ap6s 0 contato com a equipe
administrativa e pedagogica das duas escolas, desenvolveram-se as atividades, iniciando com

a explicagcdo dos objetivos do estudo e da proposta de construcdo de mapas conceituais da
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paisagem que tiveram, como suporte, o conhecimento prévio construido na vida, de forma

sistematica ou assistematica.

No decorrer do desenvolvimento das atividades, utilizaram-se fotos, figuras, cartazes, papéis
coloridos, adesivos, revistas, quadro e retro-projetor. Realizaram-se o trabalho de campo e a
observacao pelas janelas da sala de aula, para entender a paisagem e representar em desenhos
a construcdo de mapas conceituais. O trabalho foi finalizado com a discussdao dos mapas
conceituais elaborados pelos alunos e a producdo de um texto que foi aferido e comparado

com um texto extraido de um livro didatico.

Na conclusdo, ap6s retomar o corpo do trabalho, sdo acrescentadas as reflexdes e
comentarios, principalmente, em relacdo as atividades desenvolvidas nas escolas, que
serviram como ponto de referéncia a proposta do uso da construcdo de mapas conceituais
para a aprendizagem significativa. O desenvolvimento do trabalho evidencia que as
discussbes de qualquer questdo nao sdo esgotadas nesse momento, deixando-se lacunas para
a continuidade para a reflexdo na proposta apresentada para a melhoria de ensino de

Geografia.

Acredita- se que a proposta do presente estudo € uma tentativa de desvincular a pratica de
ensino das regras tradicionais e lineares e do forte apego ao livro didatico, ainda presentes no
ensino de Geografia em muitas escolas. Por isso, considera-se que € de extrema importancia
a possibilidade de alunos e professores colocarem em evidéncia seus anseios, partindo de
seus conhecimentos prévios, para melhor observar, discutir e compreender a realidade do seu

entorno, possibilitando uma nova prética e acdo educativa.
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Ressalte-se que esse estudo ndo significa uma proposta ou abordagem pronta e acabada, mas
um dos possiveis caminhos, na tentativa de transformar a realidade da sala de aula. H& que se
considerar que, em fungdo da rapidez e facilidade na obtengdo da informag&o, no mundo
atual, é preciso continuar em estado de alerta para a constante inovacdo que se fizer
necessaria no quadro tedrico e no procedimento metodoldgico para a devida adequagdo, em
situacdes diversas. Por essa razao, o decorrer do processo da elaboracdo deste trabalho estara
sujeito a divergéncia, acréscimo ou alteracdo de dados complementares que servirdo de elo

de motivagéo para a revisdo permanente do processo.



26

1 DISCUTINDO PAISAGEM

1.1 BREVE REFLEXAO SOBRE PAISAGEM

Em vista do fascinio e a atragdo que a paisagem ocasiona tanto em leigos quanto em
académicos da area ou profisionais de diversos segmentos, encontra-se uma vasta literatura
sobre 0 assunto. Este fato, por um lado, é motivo de conforto, devido ao facil acesso aos
aportes tedricos. Entretanto, isto também suscita uma responsabilidade em adequar a triagem
e fazer recortes para a execucdo da pesquisa, pois cada leitura aponta, sempre, uma nova
mensagem. A partir das leituras, fez-se a op¢do em adotar a paisagem, como objeto da

pesquisa para aprofundar os estudos para a aplicacdo no ensino de Geografia.

Nestes estudos, buscou-se inicialmente, a reflexdo acerca da constituicdo fisica da natureza
da Terra, mais especificamente sob a perspectiva das relacdes e inter-relagdes entre as esferas
dos trés estados fisicos da natureza: litosfera, atmosfera e hidrosfera. E na interseccdo entre
estes estados que se proporciona a esfera da vida, a biosfera. E na biosfera que se encontram
todos os seres vivos, incluindo o homem, que para atender as suas necessidades transforma a
natureza. Nos primordios da civilizacdo, essa relagdo do homem com a natureza causava
poucos impactos, pois predominava a pratica de nomadismo, em que se retirava da natureza
apenas o suficiente para a sobrevivéncia. As atividades praticadas nesse periodo nao

ultrapassavam o limite da capacidade de regeneracao da natureza.
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Na medida em que o homem deixou 0 nomadismo e se tornou sedentario, ocorreu a
intensificagdo na intervengdo na natureza, ndo s6 para a sobrevivéncia, mas visando a
exploracdo para fins de producdo de excedentes. Dessa relagdo, € incorporada uma nova

maneira de conceber o espaco.

O homem fez-se valer do conhecimento, tendo como foco a producdo que pudesse
proporcionar um alcance cada vez maior de vantagens para obter possiveis lucros. Essa
relacdo é descrita amplamente por vérios autores, dentre eles, Moraes (1985; 2002). Este
autor expde que, ao transformar a natureza, interferindo na construgéo de uma nova paisagem
por meio de uma relagdo dialética, o homem também sofre transformacdo. Nas suas
explicacOes acerca da relagdo homem-natureza, Moraes (2002) discute as condi¢des naturais
em seu envolvimento com 0s processos produtivos, sendo este 0 pressuposto geral de toda
producéo. O referido autor coloca em evidéncia que para Marx o material ambiental preexiste
ao trabalho humano. E em Marx que se encontra a distingdo dos quadros naturais intocados
pelo homem, e aqueles que ja trazem em si as marcas de uma transformacao pretérita. Para
este quadro da-se o nome de segunda natureza, diferenciada da primeira natureza, ainda
intocada. A base dessa compreensdo é um subsidio para criar um novo formato nas
concepcdes e leituras da paisagem, uma nova maneira de pensar, agir e estabelecer novas

relacOes sociais na passagem de cada momento historico.

O aumento da populacdo, principalmente na area urbana, gerou a necessidade de implantar
infra-estrutura, a exemplo daquelas que colocaram em funcionamento o comércio, meios de
comunicacdo e transporte, aliados ao espirito de expansdo e conquista de novos territérios.
Como consequéncia, 0 homem se vé diante da necessidade de aprimorar, cada vez mais, 0

seu conhecimento sobre a natureza e sobre a sociedade para atuar frente as situacdes
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diversas, conforme afirma Ruiz (1988, p. 86), “a histdria humana € a histéria das lutas pelo

conhecimento da natureza, para domina-la, para interpreta-la [...]".

Grandes acontecimentos surgiram durante o processo histdrico. Lutas e guerras ligadas a
conquistas de poder e de novas terras, envolvendo questdes de ordem politica, social,
religiosa e financeira foram registradas. Dentre varios exemplos, destaca-se a Revolugédo
Industrial, no século XVIII, na Inglaterra, devido a abundancia da presenca de recursos
energéticos, representado pelo carvdo mineral, e o excedente de mdo de obra. Este
acontecimento histérico marcou profundamente o panorama da paisagem local e também
mundial. A Revolugdo Industrial demarca assim, o desenvolvimento e enriquecimento de
alguns paises. Em contrapartida, ela também provoca a degradacdo do ambiente, poluicdo
dos solos, das aguas e da atmosfera. No campo social, evidencia-se a exploracdo dos
trabalhadores, acentuam-se as desigualdades geradas pelo acimulo de riqueza de minorias e
aprofundamento da pobreza, da miséria e fome, levando estudiosos a tratarem sobre o

assunto”.

O avanco da tecnologia, resultado do acimulo de conhecimento, instalou-se na vida
individual e coletiva da sociedade moderna. O espaco e o tempo, segundo Harvey (2004), séo
dimensdes materiais fundamentais da vida humana. No mundo de hoje, a cultura e a técnica
impdem suas marcas na trajetdria das rapidas transformagdes, reforcadas pelo efeito causado
por meio técnico cientifico informacional, caracterizado como evento, tema que é
amplamente descrito por Santos (1994; 2000; 2002; 2004). O evento vem provocando
mudangas em todos os setores da sociedade pela imposi¢do da tecnologia percebida como

condigdo essencial para o crescimento. Os meios de comunicacdo e informacéao, aliados as

* Destacam-se Hobsbawn (1988), Lyotard (1988), Giddens (1991), lanni (1992), Druker (1997), Vesentini
(1993), Naishity (1994), Dowbor (1997), Santos (1994-2000-2002-2004) e outros.
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novas técnicas, tornam-se impulsionadores da dindmica dos novos tempos. Assim, este
evento afeta a humanidade e todos os setores de atividades, diante da globalizagéo,
fragmentacéo, instabilidade e inseguranca geral. Marcondes (1993), lanni (1992- 1997),
Santos (2000), Harvey (2004), entre outros, acrescentam conceitos de instantaneidade,
efemeridade de modas, sucatas, desarranjos, desajustes, ideias e ideologias que permeiam no
modo de ser, que provocam a sensacdo de estarmos préximos e unidos, mas, a0 mesmo
tempo, distantes e isolados em um mesmo espago. E importante considerar essa sensacio,

uma vez que ela também influi na leitura de uma paisagem.

Nesta passagem, € importante considerar que a paisagem é uma revelacdo e um reflexo da
relacdo circunstancial entre 0 homem e a natureza no contexto histérico. Nesse sentido, Troll
(1982, p. 328) afirma que “todas as paisagens refletem as transformagdes temporais e

conservam testemunhos de tempos passados”.

Para Leite (1994, p. 7), paisagem é “resultado do equilibrio entre maltiplas forcas e processos
temporais e espaciais”. E uma apreensdo de seu entorno, cuja base esta assegurada em uma
imagem real que traz consigo a historicidade e o comportamento ocorridos ao longo do

tempo, o que implica em rever na leitura da paisagem e refletir o que ocorre no mundo atual.

Sendo assim, a paisagem é uma representacdo dessa realidade e dos elementos que a
compdem. Segundo Ab’Saber (1977, p. 11) paisagem é como uma heranga, em todos 0s
sentidos, “de processos fisiograficos e bioldgicos, é patrimdnio coletivo das pessoas que
historicamente os herdaram como territério de atuacdo de suas comunidades”. Por isso, a
estampa da paisagem ¢é interpretada pela sociedade, mediante a relacdo homem e natureza,

pela sua carga cultural individual ou coletiva.
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Santos (1988, p. 50) interpreta a ideia acima, afirmando que,
b

a paisagem é formada pelos fatos do passado e do presente. A compreensdo
da organizacdo espacial, bem como de sua evolugdo sé se torna possivel
mediante a acurada interpretacdo do processo dialético entre formas,
estruturas e funcdes, através do tempo.

O autor reforca que na forma espacial do presente, encontra-se a marca da histéria, da
presenca do homem, em forma de registro e testemunho de formas passadas. Dolfus (1982, p.
11) acrescenta que a paisagem reflete “a porcdo do espaco geografico que se acha
impregnada de histdria”, por isso, é interpretada como tecido que reflete a espessura histérica
da nossa civilizacdo. Nessa reflexdo, chama a atencdo para a diferenca de tempo para as
paisagens naturais, que variam lentamente, num ritmo geoldgico, e as paisagens culturais que
ocorrem de forma acelerada. A figura 1A demonstra, de forma sucinta, a compreensdo da

Paisagem.
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Figura 1A: Compreensdo da paisagem
Org.: Tomita, L. (2009)
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As literaturas apontam que, mesmo sem a precisdo do termo e do conceito, a paisagem é
contemplada e usada entre leigos e estudiosos ao longo dos tempos. A difusdo do seu
conceito firma-se a partir do século XVIII. A percepcdo da paisagem sempre teve lugar
importante na estruturagdo do cotidiano das sociedades humanas e no desenvolvimento de
sua religiosidade, suas técnicas e sua economia (LEITE, 1994). Por essa razdo,
frequentemente, depara-se com 0 apego a passagem biblica, que narra e explora as
divindades através das belas visfes das dadivas da natureza e de sua reproducdo nos jardins,
palacios, templos, castelos e outros, tanto no Oriente, quanto no Ocidente, com um sentido
subjetivo, emocional e espiritual. Percebe-se que desde os tempos antigos ocorria um certo
apego a natureza, fazendo valer-se dos rios, dos vales, das montanhas, dos solos para
ornamentacdo e contemplacdo, producdo agricola e como palco de estratégias para lutas e
defesas. Surgem, dessa forma, inimeras obras literarias com enfoques diferenciados, assim

como em obras arquitetdnicas, sendo que muitas estdo presentes até hoje.

Inicialmente, o tratamento dado a paisagem era meramente descritivo. Eram descri¢bes de
roteiros e de fendmenos avistados nas viagens realizadas por povos em locais que percorriam
e permaneciam. Enfim, limitava-se a relatar somente o que era observado, na sua dimensé&o,
na sua extensdao e, principalmente, no que era considerado belo. O privilégio maior era

descrever a natureza que, muitas vezes era considerada sinbnimo de paisagem.

A nocdo da paisagem j& era contemplada por Alexandre Von Humboldt, naturalista, que fazia
registros, do que era avistado nas viagens realizadas. Nesse sentido, conforme Moraes (1987,
p. 48), “para Humboldt, o gedgrafo deveria contemplar a paisagem de forma estética”, o que

levaria a explicacdo, a causalidade das conexfes contidas na paisagem observada. Além
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disso, o autor acrescenta que nos fins do século XIX, Ratzel, ao defender “o objeto
geogréafico como o estudo da influéncia que as condicGes naturais exercem sobre a
humanidade” (op.cit, p.55), influenciou no conhecimento das paisagens, com sua linha de

pensamento sobre as relagdes causais existentes na natureza.

Tratar a paisagem por meio de um enfoque naturalista, em um primeiro momento, aparentava
ser muito simples, porém, seu estudo mais profundo, revela dificuldades e complexidades em
sua leitura e compreensdo. Nesse sentido, é importante ressaltar que na versdo de muitas
pessoas, leigas ou ndo, a natureza aparece como sinébnimo de paisagem. Na verdade, ocorre a
falta de clareza do préprio conceito de uma paisagem natural, haja vista que é comum
confundir a nog&o do que € belo e do que é natureza. E importante recorrer & explicagdo que
afirma a existéncia da natureza por si mesma, sem o esforco do homem e, a nocdo de

paisagem resultante da relagcdo destas duas — natureza e acdo do homem.

Para Leite (1994, p. 30), o conceito de paisagem foi alimentado pelo espirito do mundo
natural, mas sempre teve lugar importante na estruturacdo do cotidiano das sociedades
humanas. Diante da dificuldade e a falta de preciséo, no trato sobre a paisagem, alega-se que
“uma paisagem modificada pelo homem ndo é, uma paisagem antinatural, mas uma paisagem

cultural que deve atender tanto a critérios funcionais quanto estéticos” (op.cit, p.7).

Ha uma tendéncia de se pensar a paisagem a partir de tudo aquilo que se vé ou o que a visdo
alcanca e descrever a sua aparéncia baseada em elementos que a compdem. No entanto, ha
elementos que extrapolam a aparéncia, que nos conduzem a interpretacdo de que a paisagem

é resultado da manifestacdo de valores socio-culturais. Nesse sentido, Suetegaray (2000, p.
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13), reforca que “os conceitos geograficos expressam niveis de abstracdo diferenciadas e, por

consequéncia, possibilidades operacionais também diferenciadas”.

Nesse sentido, a interpretacdo da paisagem, mesmo no senso comum, pode mudar também
em funcdo do contexto de quem a contempla e a usa. Os pintores, gedgrafos, gedlogos,
arquitetos, ecélogos e outros profissionais carregam alguns parametros comuns entre si, mas
tém também a interpretacdo diferenciada e propria do que € uma paisagem, revelando a
subjetividade e relatividade. E comum encontrar na literatura corrente, que a palavra
paisagem € sempre acompanhada por adjetivos: paisagem construida, paisagem industrial,

paisagem habitacional, e outros. (LEITE, 1994).

Reforca-se que, a subjetividade e a relatividade, na leitura da paisagem, sempre se fez
presente em uma perspectiva particular da visdo e de interesse pessoal. Dessa forma, mesmo
com recursos precarios, 0 homem sempre teve empenho em registrar o0 seu conhecimento e a
paisagem por ele observada, desde o momento em que a fotografia ainda ndo era uma

tecnologia disponivel.

Assim, em toda trajetéria da civilizagdo humana, constata-se que as imagens da paisagem
sempre foram e continuam sendo atrativas e séo exploradas por quase todos os segmentos das
atividades econdmicas, académicas, publicitarias, cénicas, turisticas e outras, por meio de
revistas e filmes, que ostentam a imagem da paisagem, ndo apenas para ilustrar a sua beleza,
mas sempre em sintonia com o contexto da ideia central da producdo. A exploragdo das
imagens das paisagens € cada vez mais intensa nas midias e nos cenérios de abertura e de

intervalos dos programas da televisdo, principalmente, nas novelas e cinemas. S&o visiveis,
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nas propagandas em revistas, jornais, folders ou em outros materiais impressos que utilizam a

imagem de paisagem como fundo de um cenério.

Nos dias atuais, 0 registro da imagem da paisagem € feito por meio de varias técnicas,
principalmente, por via cartogréfica e artes, que somam aos modernos recursos tecnoldgicos,
a exemplo de videos ou cameras fotogréficas digitais de facil manejo. Inclui-se, nessa
facilidade, a cdmera embutida em telefone celular, que possibilita seu uso por pessoas leigas

OU Mesmo uma crianca.

1.2 PAISAGEM E GEOGRAFIA

Sabe-se que historicamente, paisagem serviu como foco de interesse e deixou a sua marca em
varios segmentos de atividades profissionais e académicas, porém, indiscutivelmete, este
conceito mereceu maior destaque na Geografia, envolvendo diversas abordagens,
acompanhando a evolugdo do pensamento geogréfico. Por essa razdo, ao tratar sobre a
paisagem, € importante rever o processo histérico em consonancia com as versdes das
maltiplas concepgdes geograficas. Nesse sentido, merece destacar os estudiosos a exemplo
de Humboldt (1769-1859), Ritter (1779-1859), Ratzel (1844-1904), La Blache (1845-1918) e
outros que, através de seus estudos, fizeram de seus conhecimentos, instrumento que
contribuiram na sistematizacdo da Geografia. Em seus estudos e discussfes definem o objeto,
constroem as teorias e métodos da Geografia envolvendo sua epistemologia, que de forma

explicita ou implicita, colocaram sempre em evidéncia, a paisagem.



35

Observa-se que, embora carregada de divergéncias nas abordagens sobre a paisagem, na area
de Geografia, foi possivel tomar alguns rumos que permitiram definir um método para o seu
estudo. Assim, os gedgrafos desenvolvem trabalhos, elegendo como tema central, ora a
vegetacdo ou morfologia do terreno, o relevo, o clima, o urbano, a populagéo, a cultura ou
outro qualquer, adequando métodos especificos para cada abordagem. Dessa forma, observa-
se que, apesar do conceito de paisagem estar bastante assimilado pela Geografia, Cavalcanti
(2007) afirma que ndo é exclusivo do quadro conceitual desse campo. Considera-se que ha
uma longa caminhada para efetivar a construcdo da ideia que trate sobre a questdo. O que
esta clara é a preocupacdo pela inclusdo da presenca humana no conceito da paisagem. Essa
preocupacao ja era disseminada entre os geografos franceses, a exemplo de Vidal de La
Blache, que desenvolveu analises que permitiram a elaboracdo do conhecimento sobre

paisagens, com maior énfase nos elementos humanos do que aos elementos naturais.

Entre os gedgrafos franceses, as referéncias a paisagem seriam fundamentais para o estudo.
Até a década de 1960, a paisagem em si ndo chegava a ser alvo de pesquisa, na Franca.
Moraes (1987, p. 68) evidencia a posicdo de La Blache, que definiu “o objeto da Geografia
como a relagdo homem-natureza, na perspectiva da paisagem. Colocou 0 homem como um
ser ativo, que sofre a influéncia do meio, porém que atua sobre este, transformando-o0”. Da
mesma forma, o autor expde que na Alemanha, a paisagem era enfocada pela corrente
naturalista, por isso, Ritter, Humboldt e Ratzel abordaram o estudo sem privilegiar o homem.

Para Ratzel, as condic¢des naturais exercem influéncias sobre a humanidade.

Observa-se que, embora entre os gedgrafos, a paisagem tenha sido estudada sob enfoques
diferenciados, os estudos revelam um consenso de que ela resulta da relagdo dinamica de

elementos fisicos, bioldgicos e antrdpicos. Significa que ndo € apenas um fato natural, mas
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inclui a existéncia humana. Portanto, torna-se evidente que, tanto a escola alema, naturalista,
guanto a francesa, formada pela cultura, influenciaram a Geografia e ddo énfase a aspectos
diferentes da paisagem. Especificamente, na Geografia, como ciéncia do espaco, a paisagem
e seu estudo passou a ser frequente e satisfatoria no século XX, principalmente, apds 1970,

ao lado de outros conceitos como regido, territorio, espago e lugar.

Dentre inimeros estudos, Passos (2000), na publicacdo sobre a construcdo da paisagem no
Mato Grosso — Brasil, resgata o histérico do termo paisagem. O autor ressalta que a palavra
paisagem, em diferentes linguas, é associada a natureza, beleza e harmonia, relacionada a
algo maravilhoso. “O termo paisagem (Landschaft, landscape ou paysage), anteriormente
envolto por uma carga romantico-naturalista, assumiu no inicio do século XX, por intermédio
da investigacdo geografica, um status cientifico, vindo a constituir o seu objeto de estudo”.
(p.11). Nesse estudo, descreve que no inicio, havia um profundo apego aos valores estéticos
e cénicos na concepgdo da paisagem. Na medida em que se percebe a importancia da
compreensdo da relacdo da natureza e homem, ao incorporarem qualidade ambiental e
qualidade de vida, ganha um novo enfoque que vem a reforcar a visdo cientifica. A paisagem
deixa de ser simplesmente um objeto de contemplagdo e passa a ser vista como palco de
interacdo entre a natureza e o homem, moldada pelas influéncias politicas, culturais,
econdmicas e sociais. Portanto, o termo € abrangente e complexo e, ao lado de demais

ciéncias, a Geografia tem, como cerne da investigacao, a paisagem.

Bertrand (1971) introduz na concepcdo de Geografia Fisica Global, o conceito de
Geossistema para definir a estrutura da paisagem com base na Teoria do Sistema, afirma que
paisagem €, numa determinada por¢do do espago, 0 resultado da combinacdo dinamica,

portanto instavel, de elementos fisicos, bioldgicos e antropicos que, reagindo dialeticamente
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uns sobre os outros, fazem da paisagem um conjunto unido e indissolivel, em perpétua

evolucéo.

Portanto, para este autor, paisagem é o objetivo maior da Geografia Fisica. As diferencas de
abordagem podem ser questdo de método, envolvendo a anélise e classificacdo das paisagens.
Quanto ao método, a analise podera privilegiar a fisionomia, a dindmica, as relagdes internas,

a ecologia, ou, ainda, um conjunto delas.

Na URSS, em 1972, Sotchava introduz o termo geossistema que consiste em classes
hierarquizadas do meio natural. Possui trés escalas de grandeza: planetaria, regional e
topoldgica. Divide os geossistemas em gedmeros, a estrutura homogénea, e em ge6coros® a
estrutura diferenciada. O termo geossistema faz conexdo da natureza com a sociedade
humana. S&o estudos de fendmenos naturais, mas levam em conta os fatores econémicos e

sociais que refletem nas paisagens modificadas pelo homem.

Ribeiro (1985, p. 113) destaca que “paisagem geografica é considerada como produto de uma
sucessdo de processos que conduzem a arranjos entre os elementos da referida estrutura, ou
seja, 0s estados estruturais”. A estrutura altera-se, impondo a necessidade de processos
adaptativos que, por sua vez, provocam novas formas de paisagem. Acrescente-se, ainda, a
versdo de Ross (1990, p. 11-12), que sugere que o estudo das paisagens, geralmente, deve
partir do sistema Terra e evidencia que “as unidades de paisagens naturais se diferenciam
pelo relevo, clima, cobertura vegetal, solo ou até mesmo pelo arranjo estrutural e do tipo de
litologia ou por apenas um desses componentes”. Ressalta ainda que na natureza esses

componentes sdo, interligados e interdependentes que passam pela compreensado da

® Os geossistemas apresentam uma hierarquia estrutural que vai do nivel planetrio, aos niveis regional e
topoldgico, estando dividido entre gedbmeros, que apresentam estrutura homogéneas, e gedcoros, que apresentam
estruturas diferenciadas (SOTCHAVA, 1972).
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paisagem como todo. Nessa compreensdo, Suetegaray (2000, p. 13-14) evidencia que ao

tratar sobre a paisagem hé a necessidade de se pensar que,

0 espaco como um todo uno e mudltiplo, aberto a mdltiplas conexdes e
coloca conceito de paisagem e/ou territorio, e/ou lugar, e/ou ambiente, sem
desconhecer que cada uma dessas dimensdes estd contida em todas as
demais. [...] paisagens contém territérios que contém lugares que contém
ambiente valendo, para cada um, todas as conexdes possiveis.

O conceito de paisagem dentro da Geografia tornou-se bastante utilizado e discutido,
principalmente, no contexto da chamada Geografia Cultural, uma corrente da Geografia que
tem Carl Otwin Sauer como fundador e maior expoente. Corréa et al (2000; 2001) considera
a existéncia de um organismo complexo, resultado da associacdo de formas que podem ser
analisadas. Constituem-se de elementos materiais e de recursos naturais disponiveis em um
lugar, combinados as obras humanas resultantes do uso que aquele grupo cultural fez da
terra. Para Rougerie e Beroutchactvilli (1991, p.31 apud SAUER, 1998) reforca que a
paisagem “tem forma, uma estrutura, um funcionamento e uma posicdo dentro de um
sistema, e este sistema esta sujeito a desenvolvimento, transformacao e aperfeicoamento” que

significa a presenca da acdo humana na sua construcao.

Nesse sentido, Cosgrove e Jackson (2000, p. 23-24) argumenta que “o tema da paisagem
continua a dominar a Geografia Cultural, mas novos rumos tém sido apontados por outros
ramos da Geografia Humana contemporanea”. Acrescenta ainda, que “para identificar o
impacto local da reestruturacdo industrial, por exemplo, gedgrafos de orientacdo econdmica
tém sido forcados a enfrentar o significado do lugar no processo de entendimento das
sucessivas divisdes espaciais do trabalho”. Para Corréa (2002, p. 19), nos dizeres de Mikesel

(1978),
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qualquer sinal da acdo humana numa paisagem implica uma cultura, atrai a
histéria e demanda uma interpretacdo ecoldgica; a historia de um povo
evoca sua instalacdo em sua paisagem, seus problemas ecoldgicos e seus
concomitantes culturas; e o reconhecimento da cultura leva a descoberta dos
tracos deixados sobre a terra.

Assim como a ciéncia geografica, como um todo, apresenta diferentes abordagens do
conceito de paisagem, também, a Geografia Cultural aponta enfoques diversos. Sauer (1998)
considera que regido e areas sdo, em certo sentido, termos equivalentes a paisagem. O
conteddo cultural da paisagem é a marca da existéncia humana em uma area. Em outras
palavras, a cultura seria 0 elemento que, agindo sobre o meio natural, resulta na paisagem

cultural.

Com relacédo a construcdo do conceito de paisagem, no Brasil, partiu da influéncia da escola
francesa e vem sendo tratada no campo de Geografia em quase todos os livros didaticos e
publicacdes, por estudiosos que tém trazido contribui¢es no alargamento da compreenséao e
de abordagem tedrico-metodologicas da paisagem. Dentre os estudiosos que se interessaram
a paisagem, merecem destaques 0s pioneiros em trabalhos no Brasil: Aroldo Azevedo, em
1940, com seus estudos sobre a compartimentacdo do relevo e, em 1969, Ab”Saber com sua

proposta de dominios morfoclimaticos.

Na atualidade, ao que concerne aos estudos tedricos e a defini¢do do conceito de paisagem no
dominio da Geografia, conta-se com as contribuicdes feitas pelos estudiosos: Abreu (1983);
Cruz (1985); (1985-1990); Passos (1987-2000); Ross (1990); Leite (1994); Corréa et al
(2000-2001); Conti (2001); Santos (1998-2001); Maximiano (2002); entre outros.
Paralelamente a Geografia, ocorre explicacao pertinente a dindmica da paisagem por autores
de outros segmentos, como arquitetura, urbanismo, turismo, ecologia, publicidade e outras

areas de estudo. Porém, devido a peculiaridade da ciéncia geografica no seu trato com a
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natureza e a sociedade, € que se coloca maior disponibilidade em relacdo ao estudo da

paisagem.

1.3 PAISAGEM NO ENSINO DE GEOGRAFIA

A leitura e a compreensdo do mundo e da realidade circundante requerem um estudo mais
aprofundado sobre a paisagem para torna-la significativa para a vida. Ora, se na perspectiva
ambiental, a qualidade de vida depende da relacéo e inter-relagcdo da natureza com o homem
e eles entre si, é na paisagem que se espelha esse resultado. Nesse contexto, na vastiddo de
informacdes sobre a paisagem, evidencia-se o grau da complexidade ao tratar sobre esse
assunto no ensino. Nessa passagem, na aula de Geografia, ao realizar a leitura da paisagem
mostrando o que acontece no entorno do aluno e, ao relacionar com a prépria vida, possibilita

a aprendizagem significava.

Desse impulso, buscou-se em Ausubel (1980) a proposta de aprendizagem significativa que
considera, como ponto fundamental, o conhecimento prévio do aluno para a construcdo de
um novo conhecimento. Desta maneira, entendendo que cada um, desde a sua tenra idade,
tem a nogédo de paisagem no senso comum, de uma forma individualizada, acredita-se na
importancia em considerar essa proposta para viabilizar a aprendizagem com base cientifica,

com significado.

Nessa caminhada, afloram inimeros problemas e questionamentos referentes a paisagem e ao

ensino. De uma forma ampla a questdo versa em torno de: o que é paisagem?; o que é
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ensino?; como ensinar?; porque estudar a paisagem?; é significativo? Sao questdes em que
ndo ha como negligenciar as vertentes paralelas que, em muitos casos, podem ter uma
representacdo significativa para o aluno. Essa preocupacéo é considerada por Venturi ( 2003)
gue menciona 0 questionamento trazido por lves Lacoste, em 1995 : “Para que serve a

paisagem? e Para que serve observar paisagem?”’

Venturi (2003) alega que a questdo da paisagem é um problema dificil, porém importante,
pois serve a Geografia para a andlise e fundamento de sua disciplina. Acrescenta-se que a
paisagem, como fendmeno novo, tem intensificado o seu consumo pelo turismo, pelos
deslocamentos de fim de semana, pelas aspiracdes ecoldgicas ou pelas imagens de
comunicacdo de massa e tem externado as funcdes ideoldgicas da representacdo do espaco:
“Esse espetaculo das paisagens € um modo de condicionamento ideoldgico, um modo de nos
agradar de alguma maneira” (p.116). As belas paisagens ndo sdo constituidas apenas de
elementos naturais, mas sdo, também, de &reas urbanas que revelam na especulacdo

imobiliaria, valor a paisagem atraindo agéncias de publicidades para fazerem uso dela.

Ainda, para o autor, o0 interesse pela paisagem pode variar sob o0 ponto de vista de cada
pessoa, profissional ou area de estudo. Santos (1985) complementa, argumentando que ao
abordar a paisagem, deve levar em consideracdo a sua historicidade, pois o sujeito que a Ié
também tem a sua histéria e maneira subjetiva de interpreta-la. Significa que o mesmo fato,
visto por pessoas diferentes, podem apresentar, também, compreensdes diferenciadas.
Contudo, é na Geografia que se encontra a maior vocacao transcendendo seu campo visual e
chegando a sua esséncia através do entendimento dos processos historicos e as

transformacoes, conferindo a paisagem seu carater social.
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O que esta evidente € a presenca do homem que se estampa na paisagem, pois reflete sua
acao sobre os elementos que a compdem, produzindo formas e aparéncias que caracterizam
suas proprias culturas. Nesse contexto, é importante considerar que as paisagens materiais
sdo resultados de acdo humana, consequentemente, ndo sdo neutras e carregam as marcas de
relacbes de poder ocorridas no espaco. Dessa forma, é fundamental, a construcéo do conceito
de paisagem no ensino de Geografia, iniciando a discussdo acerca da sociedade e pela
evidéncia da estreita relagdo com o lugar e a vivéncia do aluno. Isso possibilita uma melhor
reflexdo sobre as contradiges dos processos e da dindmica da destruicdo, construcdo e

reconstrucdo da paisagem. O seu estudo requer constante atualizacdo e dialogo entre grupos.

Nessa reflexdo depara-se com as mais variadas literaturas que apontam para o entendimento
de que a dindmica social é alicerce para a construcéo das paisagens. Portanto, o importante é
entender a paisagem a luz do porque e como os seres humanos estabelecem as relacdes entre
si. Essa tarefa ndo se restringe somente ao ensino de Geografia, mas cabe as demais areas de
conhecimento, sendo a escola responsavel em assumir um papel fundamental, buscando, na

educacéo, a fungéo que, segundo Alonso (1999, p.39)

[...] ao invés de passar informacBes, geralmente desatualizadas e
descontextualizadas, a escola tera que se ocupar do aprender a aprender, de
levar o aluno a construir o seu préprio conhecimento, mantendo-se alerta
para as revisdes e aplicacBes necessarias. O que se pretende é que a escola
faca os alunos pensarem, estruturar as suas faculdades, crie oportunidades
de utilizar talentos, respeitando os diversos modos de aprender a expressar;
em suma, a escola terd que ser um espaco de producdo e aplicacdo do
conhecimento.

Nessa perspectiva, destaca-se a relevancia da Geografia, dentre as varias ciéncias, na atuacao
da vida pratica para compreender a vida de cada um de nés, desvendando os sentidos, 0s

porgués das paisagens em que estamos inseridos, vendo-as e vivendo-as.
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Para entender a logica que esta inserida em cada paisagem, nos PCNs (BRASIL, 1998, p.

119), observa-se que

abordagens atuais na Geografia tém buscado préaticas pedagdgicas que
permitam apresentar aos alunos dos diferentes aspectos dos mesmos
fendmenos em diferentes momentos da escolaridade, de modo que os alunos
possam construir compreensdes novas e mais complexas a seu respeito. [...]
Essas praticas envolvem procedimentos de problematizacdo, observacao,
registro, descricdo, documentacao, representacdo e pesquisa de fendmenos
sociais, culturais ou naturais que compdem a paisagem geogréafica na busca
e formulacdo de hipdteses e exploracBes das relagdes, permanéncia e
transformac@es que ai se encontram em interagao.
Apesar da sua relevancia, € comum o conceito de paisagem receber tratamento superficial ou
mesmo equivocado em muitos materiais didaticos que se restringem a algumas definicdes
acompanhadas de ilustracdes com fotos ou figuras que, geralmente, fazem a distin¢do entre
paisagem natural, paisagem humana e paisagem cultural. Na maioria dos casos, a abordagem

é fragmentada, sem a preocupacéo de conexao e de integracdo de fatores e elementos.

Evidencie-se que, € preciso romper com a simples visualizacdo e descri¢cdo conformista da
paisagem, engajando-se no debate interdisciplinar das varias perspectivas teoricas, a exemplo
das propostas de Japiassu (1976), Fazenda (1994), Pontushka (1994), Demo (1997), Jantasch
(1997), Tomaz (2002), dentre outros. O avanco vai além dos paradigmas teoricos,
metodologicos e epistemologicos que atendam as expectativas do mundo, em vista da
globalizacdo, da nova estruturacdo do capitalismo, dos debates acerca das diversidades
culturais e maior enfoque em questbes ambientais. Cavalcanti (2007, p. 101) alerta que
“caberia ao ensino trazer a paisagem para o universo do aluno, para o lugar vivido por ele, o
que quer dizer, trazer paisagem conceitualmente produzido, para um instrumento que o ajude

a compreender o mundo que vive”.
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Para assegurar a proposta acima colocada, o professor de Geografia deve selecionar o
contetdo relacionado a paisagem e colocar os alunos diante de representacdes, através de
fotos ou figuras, para proporcionar-lhes a oportunidade de experimentar o olhar sobre a

espacialidade de determinado lugar em determinado tempo.

Considera-se que, para a ciéncia geografica 0 momento é proficuo para colocar em pratica as
atitudes criticas e criativas, pois, conforme Perrenoud (1993, p. 25) “ninguém se contenta em
receber o saber, como se fosse trazido do exterior pelos que detém os seus segredos formais”.
Ao educador, cabe a tarefa de interagir permanentemente com a realidade que o cerca, em
busca de solugdes inusitadas para questdes inusitadas, assim como dizia Shor e Freire (1986,
p.56) “ousar para criarmos e recriarmos com nossos alunos o conhecimento pela davida, e

pela criticidade”.

Ademais, ndo ha como negar a existéncia de uma crise, principalmente nas escolas.
Professores e alunos experimentam certas frustragdes por ndo serem plenamente capazes de

resolver problemas especificos e praticos com que se defrontam no seu exercicio.

Por sua natureza, a Geografia é diversificada e complexa. Amorin Filho (1998, p.123)
comenta que, talvez a Geografia “se coloque entre aquelas, cujo significado seja mais dificil
de se alcancar um consenso”. Acrescenta, ainda, que, a enumeracdo pura e simples de um
grande elenco de temas possiveis de serem adotados sem discutir e aprofundar questes
fundamentais, s6 podem gerar efeitos maléficos. A sala de aula tem que ser muito mais do
que o local de exposicao e transmissdo de um contetido. E preciso que o professor enfrente o
desafio de compreender o tempo novo, as novas geragdes, 0S NOVOS anseios e 0S NOvVOoS

futuros. E necessario “dialogar com a realidade inserindo-se nela como sujeito critico”
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(DEMO, 1993, p. 21). Portanto, de nada adianta colocar os temas como abstratos, alheios a
vivéncia do aluno, incluindo as questdes apresentadas sem a preocupacdo de estabelecer
qualquer correlacdo com o mundo real, juntando os fragmentos e tentando compor uma

unidade através da juncao das partes.

Nesse sentido, entendendo a paisagem como uma unidade de composicdo complexa, de
elementos da natureza e da sociedade, no quadro em que o aluno esta inserido, a adocao
desta, para o estudo, ganha um relevante significado. Essa € uma das razfes da importancia
de compreender a paisagem como categoria de analise e conceito-chave da Geografia®, o seu
significado, a sua evolucdo, como € percebida e de que forma pode ser trabalhada nas

escolas.

Reforcga-se ainda, que a compreenséo da paisagem implica estabelecer relagdes que envolvem
diversas areas de conhecimento especifico da propria Geografia, sendo um caminho para
perceber, simultaneamente, 0 conjunto de elementos que estdo interagindo na construcdo do
espaco, tanto nos estudos fisicos quanto humanos. Os conteddos sugeridos propdem
discuss@es dos conceitos de natureza, lugar, ambiente e paisagem, com énfase no estudo das
representacfes simbdlicas do espaco. O entendimento sobre o ensino da Paisagem ¢é

apresentado na figura 1B.

® Toda ciéncia tem um conjunto de categorias que sdo fundamentais & anélise de seu objeto. Particularmente, a
Geografia considera, entre outros, o lugar, a paisagem, o territério, o espaco geografico e a regido. A paisagem é,
portanto, um dos conceitos-chave utilizados pela Geografia como instrumento que possibilita a analise cientifica
do espaco. (PCN, 1998 p.28).
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Os PCNs (BRASIL, 1998), ao elaborar a proposta para o ensino de Geografia, apontam a
paisagem como um recorte do espaco e como objeto central do estudo geogréafico, uma vez
que conhecer uma paisagem € reconhecer seus elementos sociais, culturais e naturais e a
interacdo existente entre eles; é, também, uma maneira para melhor compreendé-la. De

acordo com (BRASIL, 1998, p. 28), a paisagem tem

um carater especifico para a Geografia, distinto daquele utilizado pelo senso
comum por outros campos do conhecimento. E definida como uma unidade
visivel do territdrio, que possui identidade visual, caracterizada por fatores
de ordem social, cultural e natural, contendo espacos e tempos distintos; o
passado e o presente. A paisagem é o velho no novo e o novo no velho.

E importante considerar a versio de Callai (2000, p. 97), de que “a paisagem néo é formada
apenas de volumes, mas também de cores, movimentos, odores, sons, etc.”. A partir dessa
apreensdo e das diferencas entre a abordagem da paisagem, é necessario aprender a pesquisar
a paisagem, é preciso saber pensar para melhor compreendé-la em um enfoque
interdisciplinar, utilizando multiplos recursos fazendo valer o conhecimento prévio dos

alunos como ponto de partida para que ocorra a aprendizagem significativa.

Entende-se que saber olhar, pensar, pesquisar, interpretar, discutir e utilizar a paisagem é um
foco significativo no processo de ensino-aprendizagem. Para isso acontecer & preciso
acreditar na escola e tentar transforma-la em um espaco de discussdo e modificacdo para
muda-la por dentro e de dentro para fora, conforme a versdo de Demo (1993, p.33), “[...] ter
como finalidade principal, dotar a pessoa da caracteristica de pensar critica e criatividade, e
de manter-se em estado ininterrupto de atualizacdo”. Enfim, buscar no aluno a experiéncia e
0 conhecimento prévio e procurar trabalhar com diferentes visdes, atendendo as diversidades
das tendéncias do mundo de hoje. Os alunos motivados com esse enfoque terdo maiores

chances de aprendizagem assim como afirma Ausubel (1980) o fator isolado mais importante
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que influencia na aprendizagem €é aquilo que o aprendiz ja sabe. Dessa forma, acredita-se na
obtencdo de diferentes maneiras de perceber e definir uma paisagem, ou seja, uma nova
forma de entender o seu espaco geogréafico para nele melhor conviver.

E importante rever a relagdo entre a teoria e a pratica da vida e fazer conexdo entre o
conhecimento e definicdes preestabelecidas pelo senso comum com a versdo cientifica para

ocorrer significados e sentidos consistentes no trato da nogéo de paisagem.

Reforca-se com a afirmacdo de Corréa (2001, p. 14), “a paisagem geografica, estudada
enquanto conjunto de formas criadas pela acdo humana sobre a natureza, é o objeto principal
da Geografia” e constitue-se em um conceito fundamental que possibilita fornecer a unidade
e identidade a Geografia. Desta sorte, é relevante considerar a versdo de Cavalcanti (2007, p.
23) que o ensino de Geografia “tem a missdo de alfabetizar o aluno na leitura do espaco
geografico nas suas diversas cofiguracGes e, tem-se, na paisagem, um conceito-chave que

contribui nessa compreensao do espaco de sua vivencia”.

Ao considerar 0s pressupostos teodricos demarcados, acredita-se na importancia da
abordagem da paisagem no ensino de Geografia para contribuir na formacéo integral dos
alunos, a partir da compreensdo do espacgo de sua vivéncia. Diante disso, a escola ndo pode
estar ausente dessa oportunidade de melhor realizar a sua tarefa educativa. Nesse contexto,
caberd aos educadores, buscar alternativas para atender as expectativas dos alunos, na

producéo do conhecimento e no processo da aprendizagem.
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2 APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA NO ENSINO DE GEOGRAFIA

2.1 UM NOVO OLHAR PARA O ENSINO DE GEOGRAFIA

Na passagem das rapidas mudancas que vém ocorrendo no mundo, atingindo todos os
segmentos de atividades, o foco da preocupacdo no campo de educagdo é preparar o aluno
para viver e conviver nessa sociedade marcada por uma dinamica de transformacdo de
conceitos, de valores, de atitudes e da tecnologia. E o mundo que, segundo Fourquin (1993,
p.18), “muda na prépria mudanca: é a rapidez e a aceleragdo perpétua de seu ritmo.” 1sso
significa a necessidade de realizar mudancas de algumas concepgdes e posturas adquiridas e
praticadas no decorrer de um tempo relativamente longo, em que reinava a ideia de que
ensinar nas escolas se restringia a transmissdo de conhecimento, prevalecendo a verdade
absoluta, a certeza, 0 certo, o errado e a enumeracdo de causas e efeitos com pouca ou
nenhuma reflexdo a respeito. Eram praticas que influenciavam na formacdo de atitudes
pessoais pouco plausiveis para 0 mundo de hoje por serem autoritérias, intolerantes,

inflexiveis, conservadoras e resistentes a qualquer proposta de mudanca.

Hoje, no limiar de uma nova concepgdo, busca-se o distanciamento da préatica autoritaria de
ensino, pensando em uma educagdo que resulte em preparacdo para 0 mundo atual. Essa
mudancga é um foco de interesse dos estudiosos a exemplo de Inkeles e Schimit (1981),
Subirats (1987), Marcondes (1991), Santos, (1994-1998-2000), Harvey (2004) e outros que,
por meio de seus discursos, impdem uma nova postura rompendo a viséo linear e, incorpora

conceitos de relatividade, de probabilidade, da incerteza, da convergéncia e de causalidade-



50

maltipla no exercicio de qualquer atividade. A luz dessas consideracdes, é importante
reforcar que 0 mundo mudou e continua mudando. Logo, a pergunta que se faz €, como
ocorre o tratamento metodoldgico das disciplinas de cada area de ensino, em relacdo a
necessidade da mudanca de postura e de atitude da maioria das escolas, professores e alunos,

diante dessa mudanga no mundo.

A partir da preocupacgdo descrita, indica-se a necessidade de aprimorar cada vez mais a
producdo do conhecimento que, na visdo de Alves (1992, p.76), “no mundo de hoje, ha que
considerar que o conhecimento € provisério e estd sempre em constru¢do”. E questiona-se:
“se a particula mais intima da matéria estd em movimento permanente [...] como poderia o

conhecimento ser estatico”?

Os efeitos do argumento apresentado vem acompanhados das preocupacgdes em todos 0s
segmentos de atividades humanas, principalmente na area de educacdo. Nesse sentido, tem-se
na Geografia, uma &rea de conhecimento com o compromisso de tornar o mundo
compreensivel para os alunos, explicavel e passivel de transformacdo. Considera-se que a
escola, por meio do ensino, tem um papel preponderante em oferecer sustento aos alunos a
pensar e agir criticamente, buscando subsidios necessarios para melhor compreender e

explicar o mundo.

Nesse sentido, a Geografia, em seu ensino, contribui com a leitura critica da produgdo de
espaco, cujo objetivo, conforme os PCN (BRASIL, 1998, p. 26) é “estudar as relacdes entre o
processo historico na formacdo das sociedades humanas e o funcionamento da natureza por
meio da leitura do lugar, do territério a partir da paisagem”. Acrescenta-se que, no estudo da

paisagem, a sua analise “[...] deve focar as dindmicas de suas transformacBes e ndo
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simplesmente a descricdo e o estudo em mundo aparentemente estatico”. Indiscutivelmente, a
Geografia ¢ uma disciplina de extrema importancia para a formacédo e préatica da cidadania,
tendo, no cerne de seu estudo, a natureza, a sociedade e a sua organizacio’ e transformagéo

do espaco produzido pelo homem em contato entre si e com a natureza no contexto histérico.

Moreira (1982, p. 15) destaca a relevancia do papel exercido pela Geografia que, “0 seu
saber, é tdo antigo quanto a propria histéria do homem”. Note-se que Sodré (1986, p. 13)
ressalta que a Geografia é “talvez a ciéncia da historia mais longa. Ela comega com as
primeiras comunidades”. Significa que a Geografia, sempre esteve presente no cotidiano do

homem.

Inicialmente, o conhecimento geografico era eminentemente pratico, empirico baseado na
observacao, registro, descrigdo e limitava-se a catalogar nomes de lugares, servindo para as
rotas de viagens ou aos exércitos que estabeleciam estratégias com mais seguranca. Por essa
razdo, historicamente, a Geografia escolar constituia-se em estudo memoristico mantido pela
estrutura curricular com forte apego ao estudo baseado nas descri¢cbes e enumeracdes de

dados que perdurou por muito tempo e ainda esta presente em muitas escolas.

Nesse contexto, o ensino de Geografia em muitas escolas, na préatica, ainda se apdia na
descricdo e na memorizacdo dos fatos e elementos de forma fragmentada, tendo o livro
didatico como principal recurso norteador, obedecendo a sequéncia, sem fugir da sua
linearidade e, desvinculada do cotidiano e da realidade do aluno, com pouca margem para a
reflexdo. Dessa forma, para muitas pessoas, a Geografia que a principio deveria parecer

interessante aos alunos, é considerada uma disciplina sem sentido e sem nenhum significado

" Os detalhes dessa passagem encontram-se em: ANDRADE, Manuel Correia de. Geografia Ciéncia da
Sociedade. Séo Paulo: Atlas, 1987.
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para a vida. Soma-se aos problemas, uma visao distorcida da matéria que se alastra ao longo

dos anos, ndo sendo raro deparar com argumentacgdes dos alunos, a exemplo de:

“ Ja decorei o ponto...”; “ detesto decorar...”; “E s6 decorar para o dia da
prova...”; “peco para alguém desenhar o mapa do jeitinho que esta no livro para
ganhar nota...””; “ sobre esse assunto, meu pai sabe mais que a professora...”;

entdo... o que esta no livro é o que existe de verdade...”®.

Por outro lado, ndo é raro deparar com atitudes que indicam a desvalorizacdo da disciplina

pelos professores e, também, pelos profissionais de outras areas que comentam:

“Ensinar Geografia é coisa facil...””; “E s6 seguir o livro didatico que ja vem
pronto... E s6 repassar o assunto do jeito que vem no livro que ndo havera erro.”;

“qualquer pessoa sabe dar aula de Geografia...”.°

Sdo visdes distorcidas provenientes da intervencao de pessoas leigas e profissionais de outras
areas para as quais, aparentemente, qualquer pessoa munida de um livro didatico € capaz de
dar aula de Geografia. Para os alunos, faltar ou deixar de assistir a aula de Geografia, ndo
implica em prejuizo, pois basta copiar o conteldo perdido do caderno do colega. Essa
concepcdo fez com que perdurasse, por muito tempo, a intervencao e a atuagcdo de pessoas

leigas e de profissionais com formacédo em outras areas do estudo, no campo de Geografia.

Por essa razdo, torna-se importante buscar e aperfeicoar as metodologias que possam auxiliar

na pratica, que é limitada apenas a informacdo e transmissdo mecanica dos contetdos. No

8 Comentarios registrados por ocasido da Semana Pedag6gica e da Semana Cultural nas escolas publicas e
privadas de Londrina-PR .
¥ Comentério tecido por um professor de Matematica.
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entanto, essa pratica ndo se configura como uma tarefa facil, em funcdo de o ensino de
Geografia carregar a estampa que perdura ao longo dos tempos, com caracteristicas de uma
disciplina com predominio de informacGes sobre partes do Estado, Pais e do Mundo, sem

nenhuma conex&o entre si e com o seu proprio espaco de vivéncia'®.

A expectativa é colocar em prética as atitudes que possam provocar maior abertura para
melhor discutir, estudar e trabalhar para apontar os caminhos para a condugdo de uma aula
mais atraente e eficiente. Constatam-se inimeras tentativas com inova¢fes nos métodos de
ensino e despontam producGes de qualidade que contribuem no estreitamento da
compreensdo das relacdes entre contelidos da Geografia com a realidade préxima do aluno,
no contexto de sua prépria histdria e de seu cotidiano. Essa compreensdo € reforcada por
Kaercher (2003, p.11) que afirma “a Geografia existe desde sempre e nds fazemos
diariamente. Devemos romper entdo com aquela visdo de que Geografia é algo que sé
veremos em aulas de Geografia”. Por essa razao, € interessante inserir no estudo, o lugar em
que o aluno vive e a partir dai, olhar para 0 mundo na perspectiva de cada individuo, sem
perder de vista a compreensdo da dindmica da construcdo do espacgo pelo homem em relagao

ao meio.

Apesar de inimeras dificuldades encontradas nas escolas, no campo de trabalho despontam
tentativas da aplicacdo de atividade pratica por muitos profissionais dotados de entusiasmo,

mas que muitas vezes, esbarram em sua inseguranca e em despreparo relacionados as bases

10 Nas praticas, em sala de aula, em observaces, foram constatados que, com certa frequéncia, em alguns
procedimentos, colocam o estudo do préprio municipio desconectado do contexto do resto de seu Estado e de
seu Pais. Por exemplo, para os alunos é dificil entender que a Serra do Mar, do Parana, € o mesmo bloco do
Estado de S&o Paulo. Ao tratar da Historia local ndo considera a particularidade de cada individuo e nem a
preocupacao em inserir a simultaneidade de fatos no contexto maior. Parece estar caminhando para 0s momentos
distintos da “Geografia do Municipio”; “Geografia do Parand” e “Geografia do Brasil”; assim como momentos
distintos “Histdéria do Municipio”; “Histdria do Parand” e “Histdria do Brasil”. Da mesma forma, ao situar o
aluno no seu meio, parece que os problemas de seu bairro nada tem a ver com os contetdos desenvolvidos na
escola.
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tedricas e conceituais e metodoldgicas pertinentes a prépria disciplina para uma atuagéo

condizente ao mundo de hoje.

Acrescente-se, também a dificuldade, a pouca afinidade de alguns professores no manejo dos
novos recursos tecnoldgicos utilizados para fins didaticos. Diante dos alunos com maior
conhecimento e habilidade, no manuseio dos modernos aparatos tecnolégicos, deixam o0s
professores timidos e temerosos, ao recorrerem a esse recurso. Novoa (1991, p.97) ressalta a

inseguranca dos professores em relagdo a dindmica do mundo que muda a cada instante.

Soma-se ainda, a falta de apoio da instancia administrativa que nem sempre oferece abertura
e flexibilidade para a préatica pedagdgica, colocando os tramites burocraticos como prioridade
no processo educativo. Mesmo assim, se a intencéo e a prioridade do professor é realizar um
bom ensino, ao invés de alegar a existéncia de barreiras ou procurar o culpado pelo fracasso é
recomendavel que se pense na viabilidade do ensino de Geografia que traduza em algo

significativo para a vida, tanto para o aluno quanto ao professor.

Por essa razdo, é louvavel que ao invés de centrar a preocupacdo nas informag6es em formas
de conteudos, seja contemplada a experiéncia que o aluno traz do cotidiano da sua realidade
como ponto de partida e, também, como ponto de chegada. Dessa forma, facilita entender o
fio condutor que constrdi a paisagem para ocorrer a interpretacdo de maneira mais eficaz e

condizente s necessidades na luta pela inser¢gdo no mundo™.

! Na sala de aula, fala-se ao aluno da devastagéo da floresta Amazonica ou da Mata Atlantica e da poluicéo das
aguas de inameros rios do interior do Brasil. Comenta-se das enchentes, desmoronamento das vertentes em
varios pontos do Brasil e do mundo. Porém ndo se menciona que esses fatos ocorrem, também, na cidade, no
bairro e na proximidade da moradia do estudante.
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Para alcancar esses objetivos, acredita-se que as praticas de pinturas e desenhos, uso de
figuras, revistas, jornais, atividades cénicas teatrais, muasicas, croquis, maquetes, trabalho de
campo e outros, apesar de ndo serem suficientes, isoladamente, para apresentar precisdo
requerida no contexto cientifico, sdo repletos de informacGes relativas ao cotidiano e ao
modo de vida de cada individuo. Ao colocar as atividades diversificadas na pratica de ensino,
acredita-se na possibilidade de ocorrer maior interesse no estudo de Geografia. A0 mesmo
tempo, aumentar a chance de contribuir para uma melhor compreensdo e um novo
significado na aprendizagem, distanciando o aluno da condicdo passiva para atuar diante de
seu real interesse no decorrer das aulas, conforme argumenta Ausubel (1980) que ninguém

aprende se ndo estiver motivado e se ndo desejar aprender.

Além disso, nas escolas é desejavel que o professor considere a condi¢do que o aluno chega a
sala de aula, dotado de um conhecimento prévio e saber acumulado pela vivéncia e pela
experiéncia da vida. Piconez (2004) reforca que € importante que o professor tente construir
0s conceitos geograficos junto com os alunos e que acredite na sua propria criatividade,
sensibilidade, assim como na do aluno. Portanto, a preocupacao vai além dos contetdos, pois
abrange a forma de como trabalhar para construir o conhecimento no ensino de Geografia.

Nessa perspectiva, cabe o reforgco de Cavalcanti (2007, p.12) de que,

[...] a ampliacdo desses conhecimentos, a ultrapassagem dos limites do
senso comum, o confronto de diferentes tipos de conhecimentos, o
desenvolvimento de capacidades operativas do pensamento abstrato séo
processos que podem ser potencializados com praticas de intervencéao
pedagdgicas.

Nessa perspectiva, € evidente que qualquer tentativa de mudanca de trajetdria requer o apoio
em uma alternativa metodoldgica de alcance pratico. E desejavel que inove as praticas,

mesmo sujeito a erros. Entretanto, constata-se que a escola ainda transmite a ilusdo da
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certeza, preocupa-se em atualizar-se tecnologicamente, enfrentando a turbuléncia do avanco
do servico de difusdo e informagéo, no intuito de formar cidad@o para o mercado no mundo
globalizado. Na prética, o professor acaba exercendo a¢do adequando ao esquema da
reproducdo, como afirma Bordieu, nos dizeres de Perrenoud (1993, p.39), “[...] esse conjunto
de esquema que permite engendrar uma infinidade de praticas adaptadas a situaces sempre

renovadas sem nunca se constituir em principios explicitos”.

Nesse contexto, entende que o sistema de ensino possui a funcdo de reproducdo e
estabelecimento de um arbitrio ndo produzido pelo aluno ou pelas classes sociais a que
pertencem. Por isso, 0s alunos ndo conseguem reconhecer a si mesmos, nem 0S espagos em
que vivem, sentindo-se distantes dos discursos geograficos contidos em livros didaticos e nas

aulas que apresentam pouca ou nenhuma rela¢do com o cotidiano.

Para romper com essa pratica, o professor precisa estar preparado para um novo desafio,
adotando uma nova atitude e propondo um novo procedimento pedagogico. Essa préatica sera
possivel com rompimento de velhos paradigmas, com o apelo as novas propostas e com a
crenca no potencial do aluno e do professor que carregam no seu interior, as competéncias e

habilidades a serem desenvolvidas.

Seguindo este viés, € de salutar importancia o papel oferecido pela escola em rever a sua
fungdo para distinguir os conceitos relevantes e os irrelevantes, a partir do conhecimento
prévio e da vivéncia de cada aluno como condigdo necesséaria para a sobrevivéncia no mundo
em transformagdo. Por isso, estreitar a realidade do dia-dia como eixo norteador da
discussdo, é, também, uma oportunidade de oferecer condi¢des ao aluno para reconhecer-se

como um sujeito que tem uma histdria e um conhecimento prévio do mundo e que é capaz de
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construir o seu conhecimento. E um caminho para o aluno encontrar a motivag&o para melhor

entender o seu espaco, a sua histdria e a sua inser¢ao na sociedade.

Diante disso, para encontrar um caminho que aponte a saida para um ensino de Geografia
atraente e eficiente, faz se necessario um aprofundamento nas literaturas sobre o ensino,
especificamente, de Geografia e participar de cursos, encontros e seminarios para reforcar a
motivacao para a efetivacdo das novas propostas, dentre elas a utilizagdo do mapa conceitual
proposto por Novak. Tudo faz crer que essa proposta, trabalhada com a devida persisténcia
pode representar uma possibilidde de organizar os conceitos geograficos, sistematizando seu

conhecimento, objetivando a aprendizagem significativa.

2.2 EM BUSCA DE ALTERNATIVAS PARA A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

A vista do cenério aqui apresentado, o critério definidor do qué e como trabalhar deve-se
assentar na dindmica da propria aula, da turma e do aluno, aliando ao que é significativo para
os alunos. A partir dessa reflexdo, tem-se como intencdo tentar afastar da pratica de ensino,
procedimentos que tém como principal caracteristica 0 que Ausubel denomina de
aprendizagem memoristica, a qual os materiais de aprendizagem séo ordenados e conduzidos
de acordo com a légica do livro didatico ou texto de apoio da disciplina recomendado pela
escola, induzindo e reforcando uma atividade de repasse descritiva e verbal visando a sua
reproducdo. Saliente-se que esse procedimento € ainda muito frequente nas escolas, ndo
sendo raro deparar-se com um grupo de professores que comentam, entre si, 0 andamento das

aulas, dizendo:
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J& estou trabalhando o capitulo numero tal”;”” Vocé ja aplicou exercicio da pagina

tal?...””; “Estou atrasada. Estou na pagina tal..”

Esses comentarios revelam dependéncia da sequéncia linear do livro didatico. No entanto, é
importante ressaltar que mesmo diante das versdes provindas de alguns grupos de
professores, ndo se nega a preocupacdo de muitos em melhor desempenhar a tarefa, e para
tanto recorrem aos cursos de finais de semana, participam de eventos e buscam consultoria, o
que resulta em saltos significativos na atuacdo profissional. Essa atitude € um reforco para
desvincular-se da velha pratica e dirigir-se ao ensino de qualidade com a aprendizagem

significativa. Para Ausubel (1980 p. 51),

a esséncia do processo de aprendizagem significativa esta em que o aluno
relaciona, ndo arbitraria e substantivamente as proposicdes e solucBes de
problemas a sua estrutura cognitiva ou seja, é relacionada a algum aspecto
relevante da sua estrutura de conhecimento para transforméa-lo em modo
alternativo de raciocinio que sdo potencialmente significativo para ele.

Logo, para que ocorra aprendizagem, ela deve ser significativa. Isso ocorre quando séo
colocadas as experiéncias anteriores e vivéncias em relacdo a aprendizagem que se pretende
atingir. Esse procedimento facilita ao aluno a formulacao de problemas desafiantes provindos
da sua vivéncia, o que auxilia em melhor compreender e provocar a mudanca de atitude que
possa contribuir no desencadeamento de novos comportamentos e, com isso, Ocorrer novas
aprendizagens. Colocar essa proposta em pratica significa romper com o0s modelos
tradicionais e recorrer as novas posturas, adequando a realidade de cada momento. Tudo faz
crer que os valores contemplados nos conteidos propostos nas escolas servem como
indicativos ndo s para analisar e compreender, mas para uma tomada de decisdes sobre a
realidade que circunda o aluno, o que motiva e facilita a aprendizagem com o devido

significado.



59

Nesse contexto, ao optar pela aprendizagem significativa de Ausubel como uma das
alternativas para conseguir a melhoria no ensino, é necessario entender que a proposta € fruto
de um processo historico, sendo importante a reflex&o acerca da construcdo da aprendizagem

que acompanha a vida do individuo.

O processo de aprendizagem sempre foi objeto de interesse e curiosidade e vem sendo objeto
de estudo ao longo do tempo, deixando registros de contribui¢es que ainda estdo presentes
nos estudos contemporaneos. E um processo complexo que envolve desde as instancias
bioldgicas, psicoldgicas e socioldgicas, impregnado de pressupostos politico-ideoldgicos,

relacionados com a visdo do homem, do mundo e da sociedade de cada época.

Em todo o decorrer do tempo, é notoria as influéncias dos mais variados fatores no processo
de aprendizagem, principalmente o professor que sempre teve um valor inquestionavel na
aquisicdo de conhecimento e na sua sistematizacdo para gerar novas atitudes e provocar o
desenvolvimento de habilidades que sdo condi¢fes basicas para obter maior sucesso e

alcancar a melhoria na qualidade de ensino.

Na expectativa de alcancar sucesso na aprendizagem escolar no aspecto pedagdgico, 0s
estudiosos da area, a exemplo de Saviani (1986), Libaneo (1994-1999) e outros, tém-se
empenhado em varias discussdes e apresentam diferentes abordagens relativas a didatica e ao
desenvolvimento escolar, contemplando como elementos centrais, o aluno, o professor e a

metodologia de ensino.

Na pedagogia tradicional, a funcdo da escola era a transmissdo do conhecimento com a

atividade centrada no professor. Ao aluno cabia a pratica de memorizacdo. As
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transformacgfes ocorridas no mundo e na sociedade promoveram a mudanca no foco,
colocando o aluno como centro do processo de ensino. Ao colocar o aluno como centro ativo
e investigador, as pesquisas, 0s projetos, as experiéncias e o trabalho em grupo ganham
impulso. Com a instalacdo do regime militar, a educacdo passou a voltar para as exigéncias
da sociedade industrial e tecnolégica. Ao professor cabia exercitar as ordens vindas do setor

de planejamento.

Ressalte-se as contribui¢fes dos ensinamentos de autores criticos como Althusser, Bourdieu,
Foucault, Passeron, que demonstram que a escola, ao mesmo tempo que ensina um saber
pratico, é um palco de reproducdo da ideologia dominante. Despontam correntes em busca da
educacdo critica focando as transformacgfes sociais, politicas e econdmicas. Exige-se dos
professores 0 dominio de conhecimentos e formacgdo continua para saber encaminhar 0s
alunos com habilidades e capacidades para tornarem cidaddos criticos. Nessa trajetoria, é
enaltecido o conhecimento entre a experiéncia do aluno com o saber escolar. O professor
passa a ser mediador para ajudar o aluno a ultrapassar suas necessidades e criar outras.
Muitos estudiosos, dentre eles, Alonso (1999), Ausubel (1980), Coll (2002), Dellors (1998),
Demo (1997), Gadotti (2000), Moreira (1998), Novak (1999), Perrenaud (1993), Vesentini

(1986, 1989, 1993) e outros, apontam que o desafio da escola € o ensinar a pensar.

Assim, a educacdo escolar tem experimentado diferentes formas de aprendizagem nos
moldes tradicionais até as novas abordagens do mundo atual. Cada uma dessas formas
deixou marcas profundas no quadro de ensino em geral. Marcas que merecem reflexdes, em
relacdo a sua contribuicdo. Evidencia-se que o empenho vai além do aprofundamento das
bases tedricas, inserindo a tecnologia na pratica para oferecer maior abertura em atendimento

as novas tendéncias. Diante dessa perspectiva Alonso (1999, p. 16) afirma que,
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0 que acontece na escola é a luta entre 0 novo e o velho, o estabelecido e o
ndo estabelecido, em suma, toda a contradicdo entre o que deve ser
preservado e o que deverd ser alterado. Partindo dessa colocagdo, é
importante que se faca a triagem desse contexto pois, acredita-se que ao
discernir o que é relevante para a vida, o0 ensino se torna significativo.

A prética educativa deve acontecer com a participagdo por meio do dialogo, com espacos
para a criacdo e a expressdo. Essa € a condicdo para ampliar a “visdo do mundo” do aluno,
percebendo que vive dentro de um contexto maior, com possibilidade de ampliar sua rede de
relacBes. Para que isso ocorra, segundo Coll (1997, p. 55), “os contetdos curriculares tém
que ser significativos e criar aspectos motivacionais para relacionar com o que ja sabe”.
Significa que para o aluno, os curriculos serdo significativos se os contetdos, também, forem
significativos. Dai, a importancia de abordar, na sala de aula, as davidas e as curiosidades,
tentando articular a escola com a vida. A vivéncia escolar € um momento indispensavel de
aprendizagem, por isso € preciso que o conhecimento, |14 oferecido e desenvolvido, seja

significativo para a vida.

Nessa expectativa e com a base em Ausubel (1980), é recomendavel incorporar na pratica de
ensino, a ideia de que o fator mais importante que influencia na aprendizagem é aquilo que o
aluno ja sabe, isto €, a aprendizagem ocorre a partir do que o aluno ja conhece e do que ja se
aprendeu. Assim, no processo de ensino-aprendizagem é importante levar em conta a soma
acumulada da educacdo formal, sistematicamente ocorrida, e, também, da ndo formal
ocorrida assistematicamente no convivio familiar e social. A bagagem que o aluno traz
consigo, influi muito no desenvolvimento de seu aprendizado. Portanto, se o professor
apresentar um determinado contetdo que esteja distante da compreensao e fora da realidade
do aluno, reduzird a motivacdo para a nova aprendizagem. O mesmo autor reforca a

necessidade da disposicdo dos alunos em aprender. Assim, ha o empenho para que todas as
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matérias e contetudos sejam desenvolvidos com os alunos dentro de sua realidade, de seus

costumes e de suas tradi¢fes, com real significado para facilitar o processo de ensino.

2.3 FUNDAMENTOS DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

Diante da preocupacdo pela boa qualidade do ensino, em 1998, foram elaboradas as
propostas nos PCNs (BRASIL, 1998) que destacam que a educacdo basica fundamenta-se na
preparacdo para 0 exercicio de cidadania, cabendo a escola formar o aprendiz
proporcionando-lhe conhecimentos, habilidades, valores, atitudes, formas de pensar e atuar

na sociedade através de uma aprendizagem que seja significativa.

Pressupde-se que 0 ensino de todas as areas, e mais particularmente o ensino de Geografia,
devem reforgar contextos que tenham significados para a vida, inserindo o seu conhecimento
prévio do aluno, que é a soma de conhecimentos acumulados na vida, carregados de
experiéncia e subjetividade no processo de aprendizagem. Em uma sociedade excludente,
como nossa, 0 viver e 0 conviver com as diferencas e as diversidades representa potencial

indicador para que ocorra a experiéncia da aprendizagem significativa.

Dessa forma, ao incorporar ao ensino o histérico e os valores dos conceitos trazidos pelos
alunos, além da aprendizagem, ocorrera uma contribuicdo para que o aluno compreenda a
situacdo pessoal e social de cada individuo, tornando-se relevantes para o aluno. Nessa

manobra, a escola, em todos o0s niveis, no seu palco de acdo, principalmente em Geografia,
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realiza atividade enfocando atitude de um novo repensar em seu procedimento com inovagao

e nova metodologia, objetivando a um ensino para a melhoria da vida na sociedade.

Se a aprendizagem significativa considera o conhecimento prévio como ponto de partida, é
importante ressaltar o cuidado e o critério necessario para colocar limites no senso comum
para ndo descaracterizar o carater cientifico da producdo do conhecimento. Nesse sentido,
Pérez (1998, p. 95) afirma que “o problema ndo é tanto como aprender, mas sim como
construir a cultura da escola em virtude de sua funcéo social e do significado que adquire

como instituigdo dentro de uma comunidade social”.

Por isso, ganha um foco de atencéo a prioridade na formacéo e na atualizacdo de professores,
que rompe com a ideia de promover apenas boas notas e de sequéncia linear na transmissao
de contetidos. A aprendizagem significativa pode ser entendida como uma possibilidade de
aprender por caminhos multiplos, porque envolve a razdo pessoal de forma individualizada.
Nessa experiéncia, sdo envolvidos ndo s6 o pensamento e a acdo, mas também os

sentimentos que expressam, em valor relevante, interlocucéo e a formagéo de conceitos.

A teoria de aprendizagem significativa vem desde a sua proposicdo em 1963, através de
Ausubel, porém de acordo com Coll (1994, p. 145) “contam com inimeros antecedentes na
histéria do pensamento educacional, tendo como destaque Claparéde, Dewey, Montessori,
Declory, Freinet, dentre outros”. A aprendizagem significativa nos dizeres de Ausubel
(1980), Moreira (1982), Coll (1994), Novak (1999), é um processo pelo qual uma nova
informagdo se relaciona com um aspecto relevante da estrutura de conhecimento do
individuo interagindo com uma estrutura de conhecimento especifico. Para Ausbel (1980) a

aprendizagem significativa,
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processa-se quando o material com novo ideais e informacdes que
apresentam uma estrutura ldgica, interage com conceitos relevantes e
inclusivas, claros e disponiveis na estrutura cognitiva, sendo por eles
assimilados, contribuindo para sua diferenciacao, elaboracdo e estabilidade.

O autor exp0e, ainda, que a aprendizagem pode ocorrer por descoberta ou por recepcdo. A
aprendizagem por recepc¢do ocorre quando o aluno recebe a informacéo pronta, a exemplo do
que ocorre em uma aula expositiva. Na aprendizagem por descoberta, o aluno aprende
sozinho, geralmente, quando busca a solucdo de um problema. E nessa esteira de
procedimento que ocorre a aprendizagem significativa, isto é, a nova ideia € incorporada
aquela existente, servindo de ancoragem, sendo denominado de subsuncor'?. A medida que
a aprendizagem comeca a ser significativa, esses subsuncores vdo ficando cada vez mais
elaborados e mais capazes de ancorar novas informacdes. E relevante considerar que a
aprendizagem por descoberta ou por recepc¢do nao significa posi¢cdes opostas e podem ocorrer

simultaneamente na execucdo da mesma atividade de aprendizagem.

Paralelamente, Moreira (1982, p. 09) ressalta que

contrastando com a aprendizagem significativa, Ausubel define aprendizagem
mecanica (rote learning) como sendo a aprendizagem de novas informacGes com
pouca ou nenhuma associacdo com conceitos relevantes existentes na estrutura
cognitiva [...] neste caso, a nova informacdo é armazenada de maneira arbitraria. Nao
ha interacdo entre a nova informacédo e aquela ja armazenada. O conhecimento assim
adquirido fica arbitrariamente distribuido na estrutura cognitiva sem ligar-se a
conceitos subsuncores especificos. (Ibid,)

O autor esclarece que, se o professor fixa o significado por sua propria leitura ou valoriza 0s
dados, as datas e 0os nomes de pouca importancia, provavelmente acabara contribuindo para a

memorizacgdo dos conteudos, resultando em aprendizagem mecanica. Tem-se como exemplo,

12 Subsuncor: ideia-ancora — ideia (conceito ou proposicao) mais ampla, que funciona como subordinador de
outros conceitos na estrutura cognitiva e como ancoradouro no processo de assimilagdo. Como resultado dessa
interacdo (ancoragem), o proprio subsuncor é modificado e diferenciado (AUSUBEL, 1968 apud MOREIRA,
1982)
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a simples memorizacao de formulas, leis e conceitos em Fisica, assim como nomes, datas e
fatos em Histéria. Esses exemplos podem ser repetidos em Geografia, ao memorizar
localizacdo, extensdo, nome dos paises, estados e capitais, assim como nomes dos rios e seus
afluentes, sem incorporar qualquer esforgco para contribuir em diminuir o esquecimento do

assunto tratado.

No entanto, Coll (1994, p.11) alega que “algumas vezes a aprendizagem mecanica €
desejavel”. Paralelamente, Ausubel (1980) chama a atencdo dizendo que ndo estabelece a
aprendizagem significativa e mecéanica, como sendo uma dicotomia. Ressalta a importancia
da aprendizagem mecéanica como sendo necessaria, sempre que um individuo adquire
informacdo em uma éarea de conhecimento completamente nova para ele. Isto é, a
aprendizagem mecénica ocorre até que alguns elementos de conhecimento relevantes a novas
informacgdes na mesma area, existam na estrutura cognitiva e possam servir de subsuncores,

ainda que pouco elaborados.

2.4 APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA NO ENSINO DE GEOGRAFIA

A aprendizagem significativa caracteriza-se por uma interagdo entre a estrutura conceitual,
isto €, conceitos e relagdes existentes na mente do individuo e as novas informacbes ou
conceitos que estdo sendo objetos de atencdo em atividades de ensino e aprendizagem ou em
outro processo educativo qualquer. Para facilitar o processo da passagem para a

aprendizagem significativa, Ausubel (1980) recomenda o uso de organizadores prévios que
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sirvam de ancora para a nova aprendizagem e levem ao desenvolvimento de conceitos

subsungores que facilitem a aprendizagem subsequente.

O uso de organizadores prévios € uma estratégia proposta pelo Ausubel (1980),
deliberadamente, manipular a estrutura cognitiva, com o intuito de facilitar a aprendizagem
significativa. Organizadores prévios sdo materiais introdutérios apresentados antes do
préprio material a ser aprendido. Segundo o referido autor, a principal fungédo do organizador
prévio € a de servir de ponte entre 0 que o aprendiz ja sabe e o que ele deve saber, a fim de
que o material possa ser aprendido de forma significativa. Ou seja, 0s organizadores prévios
consistem em informacdes amplas e genéricas como ponte de ancoragem sendo Uteis para
facilitar a aprendizagem na medida em que funcionam como “pontes cognitivas”. Para
utiliza-los recomenda-se o0 uso de exposicdo dialogada, uma afirmacéo ou comparacao, uma
analogia, uma palestra, um pardgrafo, uma apresentacdo e um comentario de filme ou
figuras, um relato de uma viagem, uma mencao de uma frase ou de um paragrafo, entre
outros. Por exemplo, na aula de Geografia, mostrar fotos ou figuras de morros, planaltos, rios

e planicies como um organizador prévio, antes de tratar sobre o conceito de relevo.

Da mesma forma, tratar a paisagem no ensino de Geografia, nessa perspectiva, é a
oportunidade para resgatar o conhecimento prévio que vem se acumulando no mundo extra-
escolar, partindo do convivio do dia-a-dia, no contexto da sua realidade. Por exemplo,
considerar um conceito ja conhecido como ponte de ancoragem, podendo ser uma vegetacao,
um rio ou lago, uma casa ou cidade e assim por diante. Eles servirdo de subsuncores para
novas informacBes que serdo incorporadas em uma disposicdo hierarquica para entender a

paisagem. No entanto, estabelecer um subsuncor ndo é uma tarefa facil. E nesse momento
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que o individuo deve utilizar os organizadores prévios para despertar e ancorar a nova

informacao.

Para ilustrar a compreensdo dessa versdo, na tentativa da valorizagdo de materiais
introdutorios, sera relatada uma atividade aplicada numa instituicdo de ensino superior
privada da nossa regido, com a atividade em que a denominou de “abrindo a cortina”. Para o
desenvolvimento dessa atividade, foram entregues figuras contendo paisagens diversas para
seis grupos que, inicialmente, fizeram apenas a leitura dos aspectos visiveis.
Estrategicamente, foram repetidas algumas figuras, para averiguar as divergéncias que
ocorreriam, na leitura de cada grupo. Foram constatados que, cada grupo, trazia em si, a
evidéncia da leitura diferenciada, embora tivesse em comum, a predominancia da mencao
dos elementos da natureza. Essa leitura serviu de elo, da “ponte cognitiva” e uso de
organizadores prévios, para incorporar as diferencas progressivamente, reconciliando e
integrando entre 0s conceitos novos e 0s pré-existentes. Apds a etapa dessa atividade,
levantou-se, em seguida, questdes para provocar a discussdo, argumento, justificativa e
agucar um novo olhar para explicar os detalhes da organizacdo de cada paisagem contidas

nas figuras.

Desse procedimento surgiram novas leituras, ressaltando as agdes dos homens, como um dos
agentes produtores das paisagens, representadas nas figuras em que os alunos tiveram
oportunidades para expressar as diferentes maneiras de conceber a paisagem. A aplicagdo
dessa atividade, como material introdutorio, facilitou estabelecer o subsuncor existente em
cada grupo ou pessoa e, acredita-se que, reforcou a motivacdo e disposicdo para a

continuidade de atividade e, consequentemente, o desejo de aprender.
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Assim, fica clara a proposicdo de Ausubel (1980) que reforca que € somente na préatica que se
levanta o conhecimento prévio e provoca a disposicdo para querer aprender. Acrescente-se-
Ihe a probabilidade destas novas ideias serem armazenadas por um tempo maior e de maneira

estavel capaz de formular um novo conceito, de natureza idiossincratica.

As consideragdes a respeito da abordagem da aprendizagem significativa, demonstra a sua
relevancia, na ampliacdo do emprego da proposta, no ensino, inclusive no da area humana. A
proposta em avancar além da aprendizagem mecanica, com o uso de organizadores prévios e
dos principios de diferenciacdo progressiva e reconciliacdo integrativa, representa uma vital
importancia na conducdo de uma aula. Diante do exposto e de acordo com a explicacdo de
Ausubel, no ensino de Histéria por exemplo, conhecer e entender a Revolucdo Francesa
requer conhecer o0s eventos antecedentes e paralelos, que ocorreram na época. Para isso, €
necessario que saibam as datas do evento, a localizacdo do evento, 0os nomes de diversos
locais e também das instituicGes e personagens envolvidos que caracteriza um aprendizado
mecanico. Desta sorte, no ensino de Geografia, para entender sobre um rio, requer o
conhecimento prévio da sua natureza fisica, da rede de drenagem fluvial, das caracteristicas
climéticas da regido, de seu regime, da sua extensdo, da estrutura morfoldgica do relevo, dos

nome dos afluentes e outros que caracterizam a aprendizagem memoristica.

Para aproximar a aprendizagem mecanica da aprendizagem significativa, a melhor maneira é
utilizar questdes e problemas que sejam novos e desafiantes que promovam a transformacao
do conhecimento existente. Para que isso ocorra, o ideal € propor ao aluno uma tarefa de
aprendizagem dependente da outra com uso de organizadores prévios. Moreira (1982, p. 16),
com base em Ausubel (1980) expGe um exemplo que descreve esse processo demonstrando

que a nova informacdo (a), potencialmente significativa relacionada e assimilado com o
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subsungor (A) existente na estrutura cognitiva, resulta em produto interacional (A’a) um
subsungor modificado. Significa que, tanto a nova informagéo (a), quanto ao subsuncor (A),

sofrem a modificacdo pelo processo de interacéo.

Baseado nesse raciocinio e da estrutura apresentada pelo autor, pode-se observar na figura 1,
processo da passagem de conhecimento sobre a erosdo do solo, na aula de Geografia.
Inicialmente, teria como informacdo, potencialmente significativa, a morfologia e a
constituicdo do terreno (nova informacao referente ao relevo) que, assimilada e relacionada
ao conceito (ja conhecido) de chuva e de seus impactos, pode resultar em erosdo, como um

produto interacional, isto é, de subsuncor modificado.

Nova informagéo, Relacionada a Conceito subsungor  Produto interacional
potencialmente = e assimilada por - existente na > (subsuncor
significativa estrutura cognitiva modificado)
a A A’a’
Morfologia e constitui¢ao do Impacto da chuva EROSAO
solo

Figura 1: Producéo do subsuncor modificado
Fonte: Moreira, M. A. e Massini, E.F.S (1982, p. 16)
Org.: Tomita, L. (2009)

Sobre essa questdo, pode-se destacar que, embora aparentemente, a interagédo verificada para
a ocorréncia da erosdo tenha ocorrido de forma simples, é importante atentar as informacées
que ocorrem numa progressao diferenciada, a0 mesmo tempo em que ocorrem a
reconciliacdo integrativa, através das novas informagdes de menor escala que podem
interagir com outros subsuncores, variando em cada caso e em relagdo a relevancia do
subsuncgor. No caso da erosdo, inicialmente, deve evidenciar o tipo de erosdo a ser tratado.
No exemplo do gréfico, ao referir a erosdo do solo, novas informagdes trazidas de

aprendizagem mecanica poderdo ser relacionadas a morfologia e a constituicdo do terreno, a
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exemplo de sua forma, de estrutura, do grau de declividade, da textura, da dinamica da
evolucdo e outros. Da mesma forma, em relacdo a chuva, pode-se acrescentar, a identificacdo
e tipo da chuva, da localizacdo, da estacdo do ano, da quantidade e duracdo da ocorréncia do
fendbmeno. E na evolucdo dessa pratica que ocorre a aprendizagem, partindo da relevancia

dada ao assunto e adequando a cada caso, em seu devido momento pedagdgico.

Nesse ambito, é relevante rever a funcdo dos organizadores que é, superar o limite entre o
que o aluno ja sabe e aquilo que ele precisa saber, antes de poder aprender a tarefa
apresentada. E estimavel que o material seja potencialmente significativo de forma que haja
argumentagdo logica com a coeréncia, respeitando a experiéncia idiossincratica que vai

atribuir um significado para cada individuo.

No entanto, Ausubel (1980, p. 32) alerta que “a aprendizagem significativa ndo é sinénimo
de aprendizagem de material significativo”. Em primeiro lugar, é indispensavel que o
material seja potencialmente significativo, porém o material de aprendizagem €é apenas
potencialmente significativo. Em segundo lugar, deve haver uma disposicdo para a
aprendizagem significativa. Acrescenta-se ainda que mesmo o0 material logicamente
significativo pode ser aprendido pelo método de decorar com respostas mecanicamente
memorizadas, quando a disposicdo do aluno para aprender ndo for significativa. Por essa
razdo, é indicado utilizar questbes e problemas novos, pois na solugdo de problemas que a

aprendizagem significativa se evidencia.
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25 PROPOSTA PARA A APLICACAO DA TEORIA DA APRENDIZAGM

SIGNIFICATIVA NO ENSINO DE GEOGRAFIA

Se nos tempos passados, as aulas de Geografia ocorriam de forma descritiva e fragmentada,
0s contatos e as observacOes da atualidade demonstram que em algumas escolas iniciam as
aulas de Geografia tratando da posi¢do da Terra no espaco, elencando nomes dos planetas,
formas e estruturas da Terra, seguidas de nocdo de relevo e hidrografia, guarnecidas de
nomenclaturas, de natureza diversa. O clima e a vegetacdo sdo tratados com forte apego a
tipologia e classificacdo. Quanto ao estudo da populagdo, evidenciam 0s aspectos
demograficos quantitativos seguidos de processo migratério; enumeram e classificam a
composicdo étnica e o quadro de economia dividida em agraria, industrial e comercial, de
forma estanque. Dessa maneira, a aprendizagem é armazenada de forma arbitraria, o que para
Ausubel (1980), ndo garante flexibilidade no seu uso, nem longevidade. Como consequéncia
da falta de flexibilidade, o aprendizado ndo é substantivo, o individuo ndo é capaz de
expressar 0 novo conteido com linguagem diferente daquele com que o material foi
primeiramente aprendido. Verifica-se que ele ndo aprendeu o significado, o sentido do novo

material, mas tdo somente decorou a sequéncia de palavras que o definia.

Esse exemplo é nitido ao tratar de qualquer assunto da Geografia. No trato sobre estados,
paises e capitais e processo de colonizacdo, nas aulas nao sdo consideradas a simultaneidade
do processo histérico no espaco. Assim, ndo ha como entender o processo com significado.
Por conta disso, o conhecimento se faz de forma fragmentada, sem significado, fazendo com

que apenas se memorize os fatos relatados. Sobre esse aspecto constata-se que ha pouca
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preocupacdo em fazer o aluno entender a sua presenca na historia e da relacdo e

simultaneidade dos fatos que o cercam.

Para ilustrar o fato, registra-se que, para 0 morador do norte do Parana é valido ressaltar que
a historia da colonizacdo de sua regido foi fruto do contexto histérico do mundo,
principalmente, da Inglaterra, na Europa. A respeito disso, é essencial relatar que em virtude
de ser descendente de familia que acompanhou o grupo de funcionarios da CMNP
(Companhia Melhoramentos do Norte do Parana) junto a primeira caravana de compradores
de terras em Londrina, no norte do Parana, na década de 1930, eram comentados detalhes
referentes ao processo desse movimento de colonizacdo, no seio da familia. No entanto, nas
escolas da época, no ensino de Geografia ou Histdria ndo havia a preocupacdo em inserir ou
ressaltar os conhecimentos diferenciados e acumulados no interior da histéria de cada

individuo.

Era um ensino que ndo fazia nenhuma conexdo entre os fatos e nem tampouco da
simultaneidade dos acontecimentos histdricos. Ndo havia a preocupagdo em averiguar a
relacdo existente entre a histéria da familia, trazida pelo aluno com a Histéria Geral, assim
como a relacdo da Histdria e da Geografia do Parana com o resto do mundo®®. O ensino
carcaterizava a aprendizagem memoristica, sem sentido, provocando o desinteresse do aluno
na aprendizagem, por ndo considerar o seu conhecimento prévio e acumulado e dessa forma,

dificulta o encontro com um significado na aula ministrada.

3 H4 que se observar que a colonizacdo do norte do Parana foi um empreendimento da Companhia inglesa
denominada CMNP (Companhia Melhoramentos Norte do Parand). O interesse pela compra de terra no norte do
Parana se deu em funcdo do plantio de algoddo para atender a necessidade de matérias primas das inddstrias
téxteis da Inglaterra. No entanto, as condicdes fisicas da natureza, aliada a questéo politica, reinante na Europa e
no mundo, promoveu-se a abertura da cultura de café no norte do Parand, principalmente, em Londrina, na
ocasido em que se deu a entrada de familias japonesas.



73

Por isso, é sugerido que, no desenvolvimento da programacéo e da sequéncia dos conteidos
no ensino, sejam afastados a linearidade para oferecer a flexibilidade na discusséo, sem fugir
dos principios apontados por Ausubel (1980) de diferenciacdo progressiva e 0s de
reconciliacdo integrativa. Na diferenciagdo progressiva os conceitos sdo desenvolvidos do
geral para o especifico. E este tipo de hierarquia que ocorre na mente de cada pessoa. Assim,
as ideias mais gerais e inclusivas ocupam o topo da estrutura cognitiva para se ter

subordinadas a si, progressivamente, as mais especificas e menos inclusivas.

A partir do entendimento de que o novo conceito é apreendido através do processo de
interagdo e ancoragem, fica evidente que o do subsungor também modifica. A ocorréncia
desse processo leva a uma diferenciacdo progressiva do conceito subsuncor, isto €, ele se
torna mais elaborado, mais diferenciado e adquire novos significados. Ausubel argumenta
que é mais facil para o ser humano captar aspectos diferenciados de um todo mais inclusivo
previamente apreendido, do que chegar ao todo a partir de suas partes diferenciadas.
Portanto, recomenda que inicie com conceitos mais gerais e mais inclusivos, seguida de
conceitos intermediarios, e enfim, partir para conceitos especificos com seus exemplos.

E importante atentar na versio de Novak (1999, p. 115), que “os conceitos nunca Ssio
finalmente aprendidos, mas sim permenentemente enriquecidos, modificados e tornados mais
explicitos e inclusivos, a medida que se forem progressivamente diferenciados”. A
aprendizagem é o resultado de uma mudanca de significado da experiéncia e 0 mapa

conceitual € um método de mostrar que ocorreu realmente uma reorganizacdo cognitiva.

Na reconciliagdo integrativa, Ausubel apresenta a forma com que se relacionam as ideias a

serem apresentadas para o aluno para fazer conexdes que permitam estabelecer relagdes entre
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ideias, assinalar semelhancas, diferencas e reconciliar inconsisténcias reais aparentes que
devem ser consideradas na preparacdo de material instrucional e no relacionamento com a
estrutura cognitiva do aluno. Por exemplo, o aluno percebe que o conceito de paisagem
relaciona-se com a manifestagdo do conceito sociedade e da natureza. No decorrer desse
processo, 0 uso dos mapas conceituais mostra-se importante para negociar significados que

possibilitem a reconciliacdo de conceitos preexistentes na estrutura cognitiva.

Para Novak (1999, p. 120), “as reconciliagdes integradoras, originais e substantivas, s&o
produtos mais importantes de uma mente criadora”. O autor expde como exemplo o fato de
alguns alunos com um mal desempenho no trabalho normal da sala de aula, poderem
demonstrar uma capacidade excepcional no que diz respeito a natureza e a qualidade das
ligacOes transversais nos seus mapas conceituais. Portanto, reforca-se que a tarefa do
professor é a de fazer a intervencdo e a mediagdo para provocar a disposi¢do, para que ocorra

a aprendizagem significativa.

Acrescente-se que é preciso levar em consideracdo que uma aprendizagem significativa é de
carater idiossincratico, de possibilidades multiplas na sua caminhada. Ndo se relaciona
apenas aos aspectos cognitivos dos sujeitos envolvidos no processo, mas também esta

intimamente relacionada com suas referéncias pessoais, sociais e afetivas.

Com essa compreensdo adaptou-se ao modelo estruturado por Moreira, em 1977, e
apresentado, em 1982, com base na teoria de Ausubel, que da énfase “naquilo que o aluno ja

sabe” e uso de organizadores para servir de “pontes cognitivas”, para elaborar a figura 2.
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De acordo com o modelo sugerido, adaptou-se ao quadro da figura exposta, a proposta de
ensino de Paisagem na Geografia, iniciando com a identificacdo de conceitos de Paisagem.
Destacou-se Paisagem como conceito mais geral e inclusivo ao lado de interacdo entre
homem e natureza e processos historicos que, couberam como conceitos intermediarios.
Foram destacados, como conceitos especificos, as acgdes fisicas, bioldgicas e antrdpicas na
construcdo da paisagem e respectivos exemplos, tais como: paisagem urbana, paisagem

rural, paisagem natural, paisagem cultural, paisagem degradada, e outros.

Em seguida, esse entendimento foi estruturado em forma de um mapa conceitual, conforme
modelo sugerido por Novak (1999) que demonstra hierarquias conceituais e relagcdo entre
conceitos. Segue-se a proposta da sequéncia de contetdo, adaptada a estrutura do mapa
conceitual apresentado. E a etapa que possibilita colocar em evidéncia, a proposta de
Ausubel, a pratica de organizadores prévios e da diferenciacdo progressiva que deve ocorrer

em ordem descendente de inclusividade.

Evidencia-se a importancia em estabelecer critérios para a selecdo de contetdos, da
colocacdo das sequéncias e das indicacdes do livro didatico ou textos de apoio. A adequacao
desse critério, pode trazer um retorno com significado e maior receptividade. Nessa prética, é
importante que haja flexibilidade para que se possa facilitar o processo de reconciliagéo

integrativa, com énfase a “aquilo que o aluno ja sabe”.

A preocupacdo é estabelecer relacBes entre conceitos para ocorrer a reconciliagdo integrativa
para facilitar a aprendizagem significativa. A programacdo de conteldo € levada para a
efetivacdo de ensino de Paisagem, na aula de Geografia, que deve se apoiar em uma

metodologia adequada a cada expectativa, visando a aprendizagem, principalmente, ao
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crescimento cognitivo e afetivo do aluno. Para o alcance da proposta aqui tracada, €
importante variar atividades com discussdo, exposi¢do, dindmica de grupo, trabalho de
campo, elaboracdo de textos e relatérios, construcdo de mapas, desenhos e mapas

conceituais.

Ademais, se a nossa busca € para que ocorra a aprendizagem com significado, além dos
contetdos, o processo da avaliacdo deve ser conduzido para que avance na atitude
responsavel pela aprendizagem a favor do aluno, acompanhando os procedimentos do dia-a-

dia.

Em relagcdo a avaliagdo, € desejavel que ndo se restrinja a um momento Unico. Deve-se
buscar recursos diversos, variando a forma de abordar para contemplar 0s aspectos
cognitivos, afetivos e psicomotor, respeitando a individualidade do aluno que possa

possibilitar manifestacGes de multiplas competéncias de seus significados.

A avaliacdo nunca deveria ser referida a um Unico instrumento nem restrita a um s6 momento
ou a uma Unica forma, pois somente um amplo espectro de recursos de avaliagdo pode
possibilitar canais adequados para a manifestacdo de multiplas competéncias e de redes de
significados, fornecendo condicGes para que o professor analise, provoque, acione, raciocine,
emocione-se e tome decisdes e providéncias junto a cada aprendiz. Enfim, ao considerar a
avaliacdo como um processo e interpretacdo continua de dificuldades, merece todo esforgo
para afastar-se do modelo tradicional que possa prejudicar a proposta da aprendizagem

significativa.
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Ressalta-se que as relagfes envolvidas em uma perspectiva de aprendizagem significativa
ndo se restringem aos métodos de ensino ou processos de aprendizagem. Na sala de aula, o
conhecimento ndo é apenas transmitido pelo professor e aprendido pelos alunos. Ensinar e
aprender com significado implica em interacdo, disputa, aceitagdo, rejeicdo, caminhos
diversos, percepcdo das diferencas, busca constante de todos os envolvidos na agdo de
conhecer. A aprendizagem significativa segue um caminho que néo € linear, mas uma trama

de relagOes cognitivas e afetivas, estabelecidas pelos diferentes atores que dela participam.

Reforca-se a necessidade de buscar a integridade entre o discurso da aprendizagem
significativa e as acgdes, nas escolas, que possam favorecé-las junto aos alunos, mais do que
meramente inovar ou repetir procedimentos. Espera-se dos educadores uma reflexdo sobre
essas necessidades adequando as imposi¢des das mudangas do mundo, visando uma escola
que se preocupe com a aprendizagem com significado para a vida e que propicie formacdo de

alunos atuantes, criticos e conscientes.
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3 MAPA CONCEITUAL NO ENSINO DE GEOGRAFIA

3.1 A OPCAO PELO USO DE MAPA CONCEITUAL NO ENSINO DE GEOGRAFIA

A opcéo pelo uso do mapa conceitual no ensino de Geografia é uma resposta as condi¢des da
dindmica de transformacdo do mundo atual repleto de eficientes meios de informagdes e
comunicagfes que interferem, também, na producdo de conhecimento. Tentar adequar o
ensino de Geografia a esse quadro, passa ser a preocupacao dos profissionais, em decorréncia
da peculiaridade da prépria ciéncia que abarca a dindmica das inter-relacdes que ocorrem
entre a natureza e a sociedade. Isso implica em ter claro, a selecdo dos conteldos a serem
trabalhados e das abordagens tedricas e metodolégicas para o sustento da realizagcdo de um

trabalho com sucesso.

E importante considerar que o aluno ndo sO interioriza 0 que o professor ensina. Ao
contrério, ele esta presente na forma de trabalho dado ao conteldo, que possa provocar
desafio, motivacao e, assim, perceber a importancia e a aplicacdo para a vida. Mais do que a
definicdo dos contetudos com que trabalha, é fundamental ter como objetivo ensinar os alunos
a aprenderem a ver, a analisar, a planejar, a pensar, a decidir, enfim, atitudes que possam ter
uma participacdo ativa na sociedade. E preponderante, que no ensino de Geografia seja
estabelecido um didlogo com a natureza, com o homem e com o0 espago. Essa pratica reforga
a motivacdo e a capacidade de aprender a pensar 0 espaco, desenvolvendo raciocinios

geogréficos, incorporando habilidades e construindo conceitos.
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Ao partir da compreensao que os conceitos sao fundamentais para a compreenséao e analise
de aspectos em geral, Castellar (2000, p. 31) afirma que “ao ensinar geografia, deve-se dar
prioridade a construcdo dos conceitos pela acdo da crianca, tomando como referéncia as suas
observagdes do lugar de vivéncia para que se possa formalizar conceitos geograficos [...]".

Acrescente-se a essa definicdo, a consideracdo de Callai (2000, p.103-104) de que,

em geral, todos temos conceitos formulados a respeito das coisas, e a tarefa

da escola é favorecer a reformulacdo dos conceitos originarios do senso
comum em conceitos cientificos. [...] os alunos tém as suas prdprias
concepcOes a respeito de muitas coisas. Porém, o trabalho de superacdo do
senso comum como verdades universais, exige que se faca reflexdes sobre o
lugar como espago de vivéncia, analisando a contribuicdo historica destes
lugares para além de suas aparéncias.

Nesse sentido, Simielli (1999, p. 94) reforca que

0 aluno constréi ele mesmo seu saber, retendo apenas uma parte dos
conteldos propostos, integrando-a & sua maneira nos esquemas de
pensamento e acdo [...] o problema principal a ser administrado pelo
professor € evitar que estes desvios se tornem um desvirtuamento total do
projeto geografico [...].
Essa versdo pode ser reforgcada, ainda, conforme Abrecht (1994, p. 67), pois “é essencial que
o0 aluno saiba sempre por que razdo deve aprender aquilo que Ihe ensina e, sobretudo que o
professor faca uma idéia do percurso do aluno, de como aprende, do ritmo da sua
progressao”. No entanto, para Castrogiovanni (2000, p. 11) “a vida fora da escola é cheia de
mistérios, emocdes, desejos e fantasia, como tendem a ser as ciéncias. E urgente teorizar a

vida, para que o aluno possa compreendé-la e representa-la melhor e, portanto viver em

busca de seus interesses”.

Essas reflexdes apontam a urgéncia na tomada de novos rumos no ensino de Geografia com

diferencial na sua abordagem. Dentre varias propostas, considerar a aprendizagem
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diferenciada significa, também, facilitar a aprendizagem significativa, pois, entende-se que o
aprendizado terd maior motivacdo para o estudo quando se parte do conhecimento ou
experiéncia prévia, com a compreensdo do todo e das partes, revelando a estrutura
hierarquica existente na sua mente. Assim, abre-se a oportunidade para desenvolver 0s
conceitos elaborados a partir das diferencas individuais, facilitando a aprendizagem
significativa, pois, de acordo com Luchesi (1994, p. 78), a escola deve ser “um canteiro que
permita o germinar de pluralidade de ideias e de projetos pedagdgicos[...]”. O ideal é
considerar os conhecimentos e as experiéncias de vivéncia de cada individuo, no contexto da

realidade, no tempo e no espago.

Acrescente-se que a motivacdo pela aprendizagem significativa € sustentada por Ausubel
(1980) que tem como ponto relevante, partir do que o aluno ja sabe. Esse argumento serve de
ferramenta que oferece vantagens pedagdgicas e pode trazer melhor compreensdo e,

consequentemente, uma contribuigdo ao ensino.

Assim, ao considerar que as diferencas pessoais e sociais interferem na elaboracdo de
conceitos, pode-se dizer que, também, influenciam na aprendizagem diferenciada, portanto,
na aprendizagem significativa. Para Novak (1999, p. 26), essa diferenca é fruto de “toda
atividade humana, quando levada a um estado de destreza suficiente, cria 0s seus proprios
conceitos, termos, palavras, acGes e formas de trabalhar e de indagar no contexto de
acontecimentos e objetos, conceitos e fatos acerca dessa atividade”. Ao remeter essa proposta
para o ensino de Geografia, abre-se a possibilidade de colocar em pratica uma das idéias de

Ausubel (1980) de provocar nos alunos maior disposi¢do em aprender.
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Sobre essa consideracdo, serad feito um relato de uma aula de Geografia realizada com a 52
série de uma escola publica da periferia do municipio de Londrina-PR. Ocorreu na aula sobre
no¢do de convencdo, legenda e escala em uma representacdo cartografica. Apds uma breve
explicacéo, foi solicitado para os alunos representarem no desenho, o espaco imediato da sua
moradia, do seu bairro ou da trajetdria da casa para a escola, utilizando a convencédo, a
legenda e a escala. Dentre as mais variadas representagdes, apareceram desenhos de pracas,
ruas, casas, igrejas, arvores e outros elementos, utilizando convencgdes aleatorias. Eram
circulos, triangulos, quadrados, tracos retos ou em curvas. Dentre os trabalhos de
representacdo feitos por alunos, o que chamou a atencdo foi o desenho visto em que o
simbolo (+) foi utilizado em dois locais. Na leitura dessa representacdo ndo foi possivel
identificar os elementos por que o aluno néo colocou a legenda, conforme a recomendacgéo
dada. Portanto, ao indagar ao aluno a respeito do significado do simbolo (+), teve-se como
resposta a representacdo de uma igreja. Diante disso, questionou-se se no bairro havia duas
igrejas. A resposta foi que o segundo (+) representava um cemitério (local onde fora
sepultada a sua avé em data recente), demonstrando real interesse em realgar aquele espaco,
expondo oralmente sobre os seus sentimentos e de outros itens observados naquele local, a
exemplo de presenca de muros, de arvores, dos tragados das vias internas, dos trabalhadores
e outros elementos para melhor explicar a ocupagéo e a organizacdo daquele espago no seu

bairro.

O exemplo exposto, revela o grau de interesse e de significado pela representacdo daquele
espaco, pois, para aquele aluno, na versdo de Novak (1999, p. 13) “a experiéncia humana
envolve ndo s6 o pensamento e a acdo, mas, também, os sentimentos. S6 quando se
consideram os trés fatores conjuntamente é que os individuos sdo capazes de enriquecer o

significado da sua experiéncia”.
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Assim, a partir da versdao firmada por Novak (1999, p. 20) de que a “construcdo do
conhecimento novo comega com as nossas observagdes de acontecimentos ou objetos com o
recurso aos conceitos que possuimos”, é possivel reforcar que um dos fatores marcantes na
aprendizagem € o que Ausubel (1980) argumenta, isto é, a necessidade da disposi¢cdo em
aprender. O interesse demonstrado pelo aluno, motivou a continuidade a aula de
representacdo cartografica, incluindo o estudo sobre a estrutura da cidade, da familia, da

arborizagdo, com maior entusiasmo.

O fato importante ocorrido nessa experiéncia foi um desvio da tradicional sequéncia dos
contetdos programaticos planejada pelos professores da escola que acabou resultando em
sucesso pela motivacdo e interesse gerado no aluno e que interferiu de forma positiva na
aprendizagem. Nessa tentativa, registra-se, como de vital importancia, a compreenséo e a
participacdo da direcdo, da supervisao e da equipe pedagogica que acreditou nessa investida,
apoiando e flexibilizando para o distanciamento da tradicional sequéncia linear no tratamento
dos conteudos. Ressalte-se que, até a data recente, havia, além da supervalorizagdo, a
recomendacdo em desenvolver todos os contetdos do livro didatico adotado de ponta a
ponta, como ponto de honra do professor e da escola. Sobre essa atitude, cabe reforgo de

Silva (1996, p. 95)

As estruturas organizacionais escolares, em sua maioria fundadas na
perspectiva burocratica, levam os educadores nelas atuantes a ndo
perceberem como sujeitos responsaveis pelo que ocorre, mas meros
executores de papéis determinados pelo poder. De fato, ao dividir
rigidamente o poder e o trabalho, a proposta burocréatica cria condigdes para
o0 imobilismo e a impessoalidade [...]

A experiéncia relatada realca que o momento educacional € complexo e repleto de novas
surpresas em qualquer nivel, série ou lugar. Portanto, é importante envolver no processo

educativo, o que Novak (1999) denomina de quatro “lugares-comuns” na educagédo, em que
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ressalta como obrigacdo do professor o planejamento das atividades; o dever do aluno em
optar por aprender; o curriculo que satisfaca critérios da exceléncia que convertem em algo
digno de ser estudado e a “governanga”, termo utilizado por Gowin (1981 apud NOVAK,
1999, p. 22), que significa 0 meio que controla as experiéncias educativas, envolvendo o

lugar, o professor e 0 aluno que compartilnam o significado do curriculo.

Fica evidente que, 0 que é representativo e significativo para o aluno em cada momento, €
chave para resgatar maior interesse pelo estudo. Nesse caso, é importante envolvé-lo na
discussdo para as mais variadas decisOes da escola e, nesse sentido, fazer valer da Geografia
por meio de seu conteudo curricular, sendo, também, a oportunidade para oferecer abertura

para a discussdo de fatos que envolvem a realidade do aluno no seu cotidiano.

Ao pensar dessa forma, questiona-se o significado que poderia trazer um estudo detalhado
sobre a vida de um homem dos manguezais e de um pescador do alto mar, para um aluno
morador no interior de um continente ou qual seria o resultado significativo do estudo
detalhado sobre a vegetacdo de tundra, para um aluno morador da regido tropical, onde, pela
condicdo climatica, ndo se avista esse tipo de vegetacdo. Da mesma forma, questiona-se o
significado ao detalhar sobre a disposi¢édo das lojas, das ruas, das avenidas ou dos prédios nas
escolas rurais ou tratar sobre os detalhes de uma ordenha, de plantio, das colheitas ou aragem
de terra nas escolas urbanas. Ao mesmo tempo, é importante atentar as exibi¢des das imagens
de tendéncias da moda, dos detalhes de uma rica gastronomia ou de produtos sofisticados de

um shopping center, na sala de aula de alunos de condi¢cdo econdmica precéria.



85

Esse contexto é revisado por Novak (1999, p. 13-14), pois considera que, ao agir dessa
forma,

a escola constitui em agressdo ao ego dos alunos [..] os estudantes
procuram extrair significados dessa instru¢do que fracassou. Para eles a
escola é, na melhor das hipoteses frustrantes e, na pior das hipo6teses, uma
tortura na qual o aluno é ridicularizado perante os professores, 0s colegas e
as vezes 0s préprios pais. Geralmente, censuram estas vitimas por
fracassarem na aprendizagem memoristica. [...] Os custos destes fracassos
para o individuo e para a sociedade sdo enormes. [...] as falhas na
educacéo sdo fortemente opressivas.
Por essas e outras razdes, é fundamental repensar novas praticas no ensino com audéacia e
seriedade. Para isso, reforca-se o argumento de Ausubel de que a aprendizagem significativa
pode interferir na maior motivagéo para o estudo, na medida em que parte do conhecimento
ou experiéncia prévia, facilita a apreensdo do todo e das partes e organiza a estrutura

hierdrquica existente na sua mente.

Assim, abre-se o leque para desenvolver os conceitos elaborados a partir de diferencas
individuais, facilitando a aprendizagem significativa. Especialmente em Geografia, pela sua
peculiaridade no trato sobre a natureza e a sociedade, acredita-se que haja grande vantagem e
possibilidade de uso de mapas conceituais como instrumento que favoreca a implementacéo
da proposta de aprendizagem significativa, partindo do conhecimento do entorno imediato do

aluno.

3.2 A CONSTRUCAO DO MAPA CONCEITUAL PARA O ENSINO

O emprego do mapa conceitual no ensino pressupde, em primeiro lugar, apresentar o termo

mapa que significa representacao, grafico, perfil, tabela, quadro, lista descritiva ou relacdo. A
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palavra conceitual € tida como sendo representativa das caracteristicas gerais de um objeto
ou ideia, nocdo, concepcdo ou pensamento. No dicionéario Aurélio (1988, p. 445), tem-se
como definicdo de conceito “representacdo dum objeto pelo pensamento, por meio de suas
caracteristicas gerais. E acdo de formular uma idéia por meio de palavras, definicio e

caracterizagéo”.

Para Novak (1999, p. 20), conceito é entendido como “uma regularidade nos acontecimentos
ou nos objetos que se designa por um certo termo”. O autor cita, como exemplo, 0 termo
“cadeira que é o termo que nds usamos, em portugués, para designar um objeto que possui
pernas, um assento e costas, e que serve para nos sentarmos”. Da mesma forma, “o vento € o
termo que nds usamos para o acontecimento que envolve ar em movimento”. Acrescenta que
a aquisicdo de termos é realizada pela cultura, que é vista como veiculo por meio do qual as
criancas adquirem conceitos construidos ao longo dos séculos e as escolas sdo invencdes

relativamente recentes para acelerar este processo.

O importante na escola é valorizar a educacdo, tornando os alunos responsaveis pela
construcdo do significado, a partir das préprias experiéncias vivenciadas. No entanto, é um
consenso que a tarefa, mais importante e mais dificil, para uma crianga € ajuda-la a encontrar
significado na vida. Ausubel (1968), citado por Moreira (1982, p. 41), alega que “o problema
da aprendizagem em sala de aula esta na utilizacdo de recursos que facilitem a passagem da
estrutura conceitual da disciplina para a estrutura cognitiva do aluno, tornando material

significativo.”

Por isso, Ausubel (1980, p. 32) descreve 0 processo da aquisi¢do e a formacdo de conceito, a

partir do processo de estagio do desenvolvimento, que tem inicio com a “aquisi¢do
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espontanea de ideias por meio da experiéncia empirico-concreta”. E a aprendizagem que
ocorre em criancas em idade pré-escolar, no estagio pré-operacional por descoberta a partir
da experiéncia em diferentes percepcdes, de tamanho, de formas, de cores, de estruturas, de
cheiro. Esse é o fato que reforca que o aluno, ao chegar a escola, ja vem dotado de um
acumulo de conceitos que servirdo de base para a ocorréncia de aprendizagem significativa, o
que faz a aquisicdo de conceitos se tornar mais eficiente ao relacionar o novo conceito a sua
estrutura cognitiva num processo passivo de abstragcdo. Quanto mais ativo for este processo,
mais significativos e Uteis serdo os conceitos.

Portanto, para Ausubel (1980, p.73),

aprender um novo conceito estd relacionado diretamente a estrutura
cognitiva dos alunos, dos niveis mais complexos de abstracdes e
desenvolvimento do aprendiz, de sua habilidade intelectual, bem como da
relevancia da informacéo acerca da natureza de conceito em si e do modo
como é apresentado.

Ressalte-se que a aquisi¢do de conceito constitui a base da fundamentagdo da aprendizagem
significativa. No entanto, Ausubel (1980) acrescenta que cada individuo possui significados
denotativos e conotativos para um determinado conceito que refletem os valores que
prevalecem em cada cultura, ao lado de experiéncias individuais, o que contribui na
formagdo de conceitos diferenciados e idiossincraticos. Portanto, os conceitos ndo possuem
necessariamente, 0s mesmos significados para individuos de diferentes graus de maturidade

cognitiva.

Dessa forma, com base nos principios apresentados e calcados na aprendizagem significativa
de Ausubel, que enfatiza a importancia do conhecimento prévio para aprender novos
conceitos, foi proposto por Joseph Novak, em 1972, 0 uso e a construgdo de mapa conceitual

que, a primeira vista, é semelhante a uma representacdo grafica ou a um diagrama. Porém, o
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mapa conceitual, que é baseado na teoria da aprendizagem significativa de Ausubel, é uma
representacdo que insere uma certa propriedade peculiar que indica relagdes entre conceitos,

por palavras ou frases de ligagdo, formando uma proposigéo.

Reforca-se que 0 mapa representa conceitos dos mais gerais até os mais especificos ou menos
interessantes, obedecendo a sequéncia hierarquica. Pode-se dizer que é uma representacdo
que indica o pensamento do autor que desenvolve o raciocinio para qualquer assunto Por
iSS0, 0S mapas conceituais sao considerados instrumentos potencialmente Gteis no ensino, na

avaliacdo da aprendizagem e na andlise do contetdo curricular.

O significado do mapa conceitual facilita a compreensao da importancia e da finalidade dessa
ferramenta como organizadora de ideias de forma clara, resumida e com estrutura hierarquica
do geral para o especifico. De acordo com Ausubel (1980), o ser humano apresenta tendéncia
de aprender mais facilmente um corpo de conhecimentos quando ele é apresentado a partir de
suas ideias gerais e mais inclusivas, desdobrando-se para as ideias mais especificas e menos

inclusivas, conforme demonstrada na figura 3.

Conceitos superordenados, muito
gerais e inclusivos.

Conceitos subordinados,
intermediarios.

nclosvos sxemplos | S

Figura 3: Modelo para mapeamento conceitual
Fonte: Moreira, M. A. e Massini, E.F.S. (1982, p. 47)

Na elaboracdo do mapa conceitual, os conceitos aparecem dentro de caixas, enquanto que as

relacdes entre os conceitos sdo especificadas por meio de frases de ligacdo nas linhas ou nos
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arcos que unem os conceitos. Novak (1999, p. 30) apresenta um mapa de conceito, conforme
figura 4, mostrando as ideias e as caracteristicas chave que envolvem a constru¢do dos mapas
conceituais. O mapa expressa um modelo hierarquico que demonstra os conceitos mais gerais
nos topos superiores, seguidos de conceitos intermediarios e por fim, os conceitos mais
especificos em partes inferiores que, por sua vez, buscam novos conceitos interligados por
palavras ou frases de ligacdo que resultam em uma ou mais proposicdes. Além dos conceitos

especificos, pouco inclusivos, sdo expostos os exemplos.

Mapa de conceitos

tem\
( hierarquia )—é—)

|
de desde

representa £—>p

dependente do
contexto

oMo 0§ armaze-
nados na

que séo até
(\ mais especifico = é==»(menos importante

relacionada

regularidades

percepcionadas
em” em

V4 N

o hY
(acomecimemm) ( objectos j

juizos
cognitivos

= |

ex ex
chuva céo memoristica significativa
explosio folha
fotossintese mulher

Figura 4: Construcdo dos mapas conceituais
Fonte: Novak, J. D. (1999, p. 30)
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Ao programar dessa forma, Novak (1999, p. 115) descreve a ocorréncia dos principios de
diferenciacdo progressiva, por meio dos quais ocorre a aprendizagem significativa, em um
processo continuo, progressivamente, partindo do geral para os especificos. Ao lado dessa
diferenciacdo, ocorre a reconciliagdo integradora que promove a melhoria na aprendizagem

em decorréncia da relagdo entre os conceitos, quanto as semelhancas e as diferengas.

Ausubel (1980) reforca, também, em seu argumento, que 0s mapas conceituais servem para
ensinar, usando organizadores prévios, para fazer pontes entre os significados que o aluno ja
tem e os que ele precisaria ter para aprender significativamente o contetdo ministrado, bem
como para o estabelecimento de relagdes explicitas entre 0 novo conhecimento e aquele ja
existente e adequado para dar significados as novas matérias de aprendizagem. Dessa forma,

ao estruturar o pensamento permite ao estudante entender como ele precisa pensar.

Novak (1999, p. 31) expde exemplo relativo ao conceito de agua e gelo que pode vir
acompanhado por termos “transforma-se em...”, “as vezes é...””. Outro exemplo: “o0 céu é
azul”, representa um mapa conceitual simples, formado por uma proposicdo valida referente
ao conceito “céu” e “azul”. Acrescenta-se 0 conceito que ganha um significado adicional,

por exemplo: “a erva é verde”, ““a erva é uma planta”, “a erva é monocotiledénea”.

Com os exemplos citados, 0 mesmo autor reforca, ainda mais, as vantagens do uso do mapa
conceitual para melhor clarear a compreensdo do elemento ou de um fato. No caso da
Geografia, ao se tomar como exemplo o estudo sobre o curso de um rio, ter-se-4, de imediato
a compreensao de que o rio é uma agua corrente. Logo, associa-se 0 seu tamanho, a cor, 0
cheiro, a utilidade, a sua nascente, a localizacdo e outros. Por exemplo: “o rio esta cheio”,

““0 rio é pequeno™, ““o rio esta poluido™, ““o rio nasce na serra”, “o rio serve para nadar”,
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“0 rio serve para pescar” ‘“rio € uma agua corrente”. A partir dai, consciente ou
inconscientemente, traz a tona, aos alunos, os aspectos que sejam de seu maior interesse,
sucessivamente, de forma hierarquica até chegar a compreensdo do todo, podendo

representar em forma de grafico.

Baseando nessa ldgica, com uso de modelo do mapa conceitual, Novak (1999, p.32) expde
um mapa conceitual, conforme figura 5. Nessa figura pode-se constatar que a agua é
considerada conceito mais geral, portanto, ocupa o topo na figura, seguida de outros trés
conceitos intermediarios (seres vivos, moléculas e estado) que sdo ligados por palavras ou
frases que os transformam em proposicdes. A figura oferece um visual que demonstra a sua
propriedade fisica e a dindmica do movimento pela sua mudanca de estados (solido, liquido e

gasoso), de seus exemplos e da importancia da agua para a sobrevivéncia dos seres vivos.

necessiria
A0S

grande neviio lago Cayuga

Figura 5: Um mapa de conceito para a agua
Fonte: Novak, J. D. (1999, p. 32)
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Com base na figura apresentada pode-se utilizar deste raciocinio para reelaborar um novo

mapa adequando as séries, niveis e objetivos propostos para cada disciplina.

Assim, 0 mapa conceitual serve para tornar claro, tanto ao professor como ao aluno, o
pequeno numero de ideias chave que eles devem ter para sua tarefa de aprendizagem
significativa. No entanto, Novak (1999, p. 40) alega que ndo ha nenhum modo 6timo para
introduzir um mapa conceitual e que “os estudantes podem demorar meses ou anos a
reconhecerem que o que eles ouvem, véem, sentem ou cheiram esta em parte dependente dos
conceitos que eles ttm nas suas mentes”. O mesmo autor alerta que esse € 0 processo

importante para ajudar a aprender e destaca

muitos alunos classificados como incapazes de aprender, sdo na realidade,
inteligentes que ndo tem habilidade nem motivacdo para aprendizagem
memoristica, mas que sdo capazes de ser os melhores alunos da turma
guando se lhe da a oportunidade de representar seus conhecimentos de
forma criativa e significativa. (op.cit, p.57)
Por isso, pela facilidade de aquisicdo de aprendizagem pelo uso de mapa conceitual, Novak
(1999, p. 58) reforca que “ndo ha nada que tenha maior impacto afetivo para estimular a
aprendizagem significativa de um aluno que o éxito demonstrado ao obter conquistas
substanciais na propria aprendizagem significativa”. O mesmo autor alerta ainda para um
cuidado especial, pois seria, com certeza, desastroso que os professores esperassem que 0S

estudantes memorizassem 0s mapas conceituais e fossem capazes de reproduzir o seu

conteddo a sua estrutura e os seus detalhes, tal como foram apresentados na aula.

Em se tratando da busca de fundamentos ou das bases no conhecimento prévio, Novak
(1999) sugere que o professor apresente varias abordagens que ja foram experimentadas

pelos alunos, em uma ou em outra situacdo, e que parecem igualmente prometedoras.
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Recomenda que comece apresentando a ideia de conceito pela definicdo direta, objetos e
acontecimentos e regularidades, isolando conceitos e palavras de ligagdo. S6 apos isso, é
possivel extrair conceitos especificos (palavras) que irdo desempenhar papéis diferentes na
transmissdo do significado por meio visual, revelando relagdes hierarquicas entre elas. E
importante a atencdo na escolha de palavras usadas para ligar os conceitos, pois, 0 que €é

relevante para uma pessoa pode ndo o ser para outro.

3.3 EMPREGO DO MAPA CONCEITUAL NO ENSINO DE GEOGRAFIA

Com base no raciocinio exposto, muitos estudiosos tém se empenhado em aplicar a proposta,
e apresentam mapas conceituais sobre varios temas dentre eles: 0s seres vivos, as moléculas,
fases da lua, oceanos, qualidade de carne, feudalismo, animais, familia, basquetebol, dentre
outros. Saliente-se que o emprego de mapa conceitual no ensino vem ocorrendo de forma
mais efetiva no campo das ciéncias naturais e exatas, em Fisica, Biologia, Quimica e
Matematica, a exemplo de Gobara (1985), Moreira (1982, 1985, 1988), Ferraz (2002),
Bartoszesk (2002), Tavares (2003), Mendonca (2005), entre outros. Assim, séo frequentes 0s
mapas conceituais sobre: a energia, o ar atmosférico, a forca da gravidade, o movimento, a

forca e outros.

O sucesso alcancado em outras areas € um convite para intensificar o uso de mapas
conceituais no ensino, principalmente, no de Geografia para aproximar da aprendizagem

significativa proposta por Ausubel. Dessa forma, com base no modelo proposto por Novak, a
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figura 6 apresenta um modelo adaptado de mapa conceitual sobre paisagem, que tem por

base o principio de Ausubel da diferenciacdo progressiva e reconciliacao integrativa.

A figura apresenta no topo a palavra Paisagem como conceito superordenado mais geral e
mais inclusivo. Em seguida, obedecendo ao principipio da diferenciacdo progressiva, na
direcdo de cima para baixo e ligados por palavra que formam uma proposicdo, aparecem 0s
conceitos subordinados intermediarios o processo historico e processo de interacdo que
prosseguem, também, por meio de uma linha, onde se encontram os termos que formam as
proposic¢des, até chegar aos conceitos especificos. Sdo evidenciadas as a¢bes entre elementos
fisicos e bioldgicos, que poderdo vir acompanhadas de exemplos, reconciliando integracdo
entre, ar, solo, 4gua, vegetacdo. Da mesma forma, destaca a acdo antropica, que podera ser

reconciliada e integrada com as questdes ligadas as instancias politica, econémica e cultural.

Con(_:eltqs sup(_arordenados, muito PATSAGEM
gerais e inclusivos. |

Fesultado

de processo
Conceitos subordinados, /\
intermediarios. Nititico 3k interacio

de tempa entre elementos

Conceitos especificos pouco e e, WO
inclusivos: exemplos. geoldgico || do homem fisicos || antrppicos (| bioldgicos

Figura 6: Mapa conceitual: Paisagem
Org.: Tomita, L. (2009)

Percebe-se, na figura, a apreensdo do todo, porém é importante ressaltar que cada conceito
traz, inserido no seu interior, 0s conceitos menos inclusivos que devem ser ligados por uma

palavra auxiliar que forma a proposicdo. Este mapa pode ser acrescido de outros conceitos
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diferentes que possam dar o prosseguimento a construcdo do mapa conceitual, podendo ser

mencéo de fatos ou exemplos relacionados a cada conceito.

Baseado no mesmo raciocinio, elaborou-se um mapa conceitual de uma rede de bacia
hidrogréfica. O raciocinio que permeia essa construgdo tem como ponto de partida, conceber
uma bacia hidrografica, como uma ideia mais geral, que se desdobra para 0s mais
especificos, iniciando pelo rio principal, seguido de seus rios afluentes e sub afluentes. Ao
desdobrar em cada item secundario, enuncia-se o termo de ligacdo que faz resultar em uma
proposicdo. Por exemplo: o rio principal percorre o vale e recebe afluentes da margem
direita e da margem esquerda, que, por sua vez, recebem os sub-afluentes. Esse conjunto é
delimitado por espigdes divisores de 4gua que contornam a estrutura em forma de uma bacia.
Com relacdo a bacia hidrografica, Cristofoletti (1986, p.103-104) ilustra a sua estrutura com
tracados de drenagem dendritica e evidencia que “no estudo sobre a rede hidrogréfica, ha
inimeros caminhos para serem abordados com exemplos palpéaveis que possibilitam a

compreensdo da estrutura e do processo”.

Dessa forma, entendendo que essa estrutura é resultado de uma rede de hierarquizacdo de
drenagem, um mapa conceitual seria um poderoso recurso auxiliar para a leitura e
compreensdo do que é uma bacia hidrogréfica, tendo em vista que, na elaboracao do grafico,

obtém-se, proposicGes, pela disposicdo e ligagdo entre os conceitos, conforme figura 7.
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| BACIA HIDROGRAFICA |

Formada por

Rio principal E seus
afluentes
Percorre 0s da magem
Percorrem os
direita esquerda
vales
recebem

delimitados por subafluentes

| Espigdo divisor |

Figura 7: Mapa conceitual: Bacia hidrografica
Org.: Tomita, L. (2009)

A partir da construcdo do mapa conceitual da bacia hidrografica, € possivel acrescentar
outros itens pertinentes ao corpo em estudo, a exemplo de tipos de drenagem, da
classificacdo, da localizacdo, dos nomes, da importancia, de seu uso e outros, num processo
de reconcilacdo integrativa. O raciocinio desenvolvido em relacdo a uma bacia hidrogréfica,
abre uma nova perspectiva para a possibilidade de estender a aplicacdo em outros conteidos

de Geografia.

Com base nos exemplos apresentados, atentou-se na viabilidade da leitura e aplicacdo desse
raciocinio na compreensdo da rede urbana. O estudo da rede urbana € aprofundado por
Corréa (1986, 1987, 1988) que a conceitua como um conjunto de centros urbanos
funcionalmente articulados entre si. Neste conjunto, hd um centro mais importante de nivel

metropolitano nacional ou regional que exerce um papel maior ou menor de controle
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econémico e politico. Outros centros de niveis intermediarios e inferiores se entrelacam no
interior da rede, exercendo suas funcdes locais e/ou regionais. Existem vérios exemplos
ilustrados e explicados por Corréa (1988), sobre as redes urbanas e regionais que déo
significados as principais metrépoles nacionais e regionais que, poderdo ser representados em
um mapa conceitual. Ressaltam-se, ainda, nessas hierarquias urbanas, as distancias, as
conexdes, as funcbes comerciais e outros detalhes. Note-se na figura 8 a divisdo légica de
regido, elaborada por Corréa (1986, p. 37) que coloca em evidéncia, o raciocinio da l6gica da

rede que funciona com base em hierarquia, conforme a seguir:

DIVISAO LOGICA
A
Ax Ay
Axa Aya

AXD Ayb

Figura 8: Divisao logica da regido
Fonte: Corréa, A. L. (1986, p. 7)

Conforme o texto (idem, p. 37), a figura coloca em evidéncia que

a divisdo logica € uma classificacdo caracterizada pela divisao sucessiva do
todo (superficie da Terra ou de um pais, por exemplo) em partes. Dedutiva,
de cima para baixo, pressupde que o pesquisador ja tenha uma visdo do todo
e (queira, analiticamente, chegar a identificar, através de critérios
selecionados, as partes componentes do todo, os individuos (lugares).
Assim, o todo, representado pela letra A, é subdividido em duas classes
(regides), que tm em comum o fato de apresentarem a caracteristica A e de
diferenciagdo entre elas as caracteristicas x e y. A classe (regido) Ax
subdivide-se em outras duas Axa e Axb.
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A figura e o texto expostos, analogamente, corroboram no processo de “subsuncao”, descrito
por Ausubel em que, quando uma nova informagdo é assimilada por um conceito pré

existente resulta em um subsungor modificado.

Com o exemplo exposto, demonstra que ha varios caminhos que possibilitam a compreenséao
e a logica da construcdo de mapas conceituais, a0 mesmo tempo, abre a possibilidade para

tornar-se em instrumento facilitador de apreensao do todo e de seus detalhes para o ensino.

3.4 MAPA CONCEITUAL - UM RECURSO FACILITADOR DE APRENDIZAGEM

Outro ponto que merece ser tratado é sobre a leitura do ponto de vista da analogia que pode
ser um recurso que facilita a compreensdo do mapa conceitual que, teoricamente, é uma
construcdo de um raciocinio em rede em um contexto. De acordo com Ausubel (1980), o
pensamento humano é constituido por redes e associagdes e produz novos saberes ndo
lineares. Assim, um novo saber conecta com um outro saber ja construido, podendo ser
atualizado com flexibilidade. Logo, o uso de mapas conceituais constitue um dispositivo

fecundo para a aprendizagem significativa.

Para uma melhor compreensdo do tracado de mapas conceituais, Novak (1999, p. 58)
exemplifica o uso da analogia do tracado de mapas de estradas que mostram relagdes entre
lugares, estabelecendo as hierarquias, ora pela espessura do tracado, ora pelas cores que
identificam graus de sua importancia. Ao tracar uma rota, o aluno, provavelmente iniciaria
recorrendo a um mapa nacional com o tragado de vias federais, seguida de mapa com tragado

interestadual e municipal. Dependendo da escala, pode chegar as estradas secundérias e
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mesmo a um atalho. Nesse percurso, € possivel acrescentar as cidades e as redes de
hierarquias ou outros elementos que julguem significativos, acrescidos de exemplos que
podem auxiliar na quebra do circulo vicioso. Com relacéo ao tragado de rodovias, € possivel
observar que elas sdo tracadas hierarquicamente, com cores e detalhes diferenciadas,
revelando o grau de sua importéncia. Significa, portanto, ser um excelente exemplo para ser
representado em um mapa conceitual ao invés de fazerem os alunos, apenas fixarem o olhar

no mapa ou simplesmente reproduzi-lo, copiando mecanicamente.

Ressalte-se que no mundo de comunicagdo e informagéo, as representagdes visuais ganham
realce e impdem as escolas o uso de recursos didaticos condizentes a este momento histérico.
A ideia € reduzir a tradicional exposicdo textual e fragmentada, havendo o uso mais
frequente de esquema de chaves, mapas mentais, organogramas, desenhos, mapas
conceituais, entre outros, auxiliando alunos e professores a expressarem, elaborarem e

compartilharem, para melhorar e entender suas criagoes.

Os exemplos de uso de varios recursos expostos, como instrumentos facilitadores para a
compreensdo e 0 emprego de mapas conceituais, demonstram as probabilidades das
vantagens assentadas na facilidade da leitura do todo, com uma representacdo grafica e com
seu carater flexivel. Em funcdo da sua flexibilidade, 0 mapa conceitual pode ser usado na
area de educacdo, em diversas situacdes e finalidades, a exemplo da compreensdo de um
texto, da visualizacdo de uma disciplina, da andlise do curriculo, da técnica didatica, dos

recursos de aprendizagem, dos meios de avaliacdo, dentre outros.

Novak (1999, p. 64) afirma que “0s mapas conceituais podem ser utilizados para ajudar os

estudantes a identificarem os conceitos chaves e suas relagdes, 0 que, por sua vez, ajudara a
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interpretar 0s acontecimentos, e objetos que observam”. Argumenta, ainda que, qualquer
observagdo ou manipulacdo de materiais do mundo real é valiosa, a exemplo do toque, do
cheiro, do sabor e da textura dos materiais que proporcionam percepc¢des que Sa0 necessarias

para construir as regularidades. Tudo isso é considerado conceito.

3.5 0 ENTENDIMENTO PARA CONSTRUCAO DO MAPA CONCEITUAL

A partir das consideragOes das diferentes formas de conceber um conceito, pode-se dizer que
¢ comum, deparar com 0S mapas conceituais que, quando tracados por diferentes
especialistas, podem apresentar diferengas na compreensdo e na interpretacdo das relagoes
entre os conceitos-chave de cada area. Os diferentes modos de representar, decorrem dos
diferentes modos de pensar de cada pessoa. Por essa razdo, ndo pode haver um modelo ou
uma recomendacdo Unica. Nesse trajeto, € importante estabelecer um critério para nao
incorrer no risco de permanecer no senso comum. Novak (1999, p. 51) expGe que “0s mapas
conceituais devem ser desenvolvidos varias vezes para sanar possiveis falhas e, também,

torna-los mais explicitos, mais limpos, sem erros ortograficos e claros”.

Nesse sentido, entendendo que 0s mapas conceituais sao diferenciados na sua elaboracéo e na
sua interpretacdo, Novak (1999) ressalta que o ponto importante é ser sempre visto como um
mapa conceitual e ndo o mapa conceitual de um dado conjunto de conceitos. Portanto, €
valido salientar que ndo existe mapa conceitual “correto”. E uma possibilidade para a
producéo de conhecimento, apresentando seus conceitos como sendo resultado da reflexéo da
sua propria experiéncia e da maneira de ver, sentir e agir, conforme demonstrado na figura 9

que ilustra a trajetoria do raciocinio sobre mapa conceitual descrito neste capitulo.
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Figura 9: Entendimento para construcdo do mapa conceitual.
Org.: Tomita, L. (2009)
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A construcdo do mapa conceitual € iniciada considerando o termo Mapa Conceitual como
um conceito mais geral e especifico, por isso, é colocado no topo. Ele é expresso em forma
de um diagrama, configurando-se como uma técnica que expressa a organizacdo do
conhecimento, sendo apresentado de forma clara e resumida, respeitando a sua hierarquia,
iniciando com o conceito mais geral e mais inclusivo para dar a sequéncia aos conceitos

particulares e menos inclusivos.

Nessa elaboragdo, os conceitos sdo interligados por meio de palavras que formam
proposicdes. O mapa conceitual foi proposto por Novak e tem por base o fundamento da
teoria de Aprendizagem Significativa de Ausubel que ocorre a partir do conhecimento prévio,
seguido de principios por meio dos quais ocorrem os processos de diferenciacdo progressiva

e reconciliagéo integrativa.

A construcdo do mapa conceitual tem na sua légica a analogia com a mente humana e tem
como fungdo oferecer a visdo do todo em forma de rede, a exemplo de uma rede viéria, rede
fluvial, rede urbana ou outras. Por se tratar de uma construgdo que parte de um
conhecimento prévio e de interesse e inclinacdo pessoal, 0 mapa conceitual é de carater
idiossincratico e sua representacdo s6 pode ser um mapa conceitual, portanto, ndo pode

haver mapa certo ou errado.

Assim, acredita-se que o emprego de mapa conceitual com a presenca de um vinculo com
conhecimento prévio e respeitando a individualidade dos niveis de apreensédo, de abstragdo e
da apreensdo da realidade e do cotidiano, pode representar uma ferramenta com alto

potencial para tornar a aprendizagem significativa. Ao pensar e praticar a Geografia, com
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base nessa perspectiva, tem-se a oportunidadede de tornar o ensino mais atraente, produtivo e

significativo para a vida.
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4 ENSINO DE GEOGRAFIA: APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA POR MEIO DE

MAPAS CONCEITUAIS

4.1 OS PRIMEIROS PASSOS

Os frequentes contatos estabelecidos com as escolas e profissionais do ensino foram
fundamentais para tomar conhecimento de que na pratica de ensino da Geografia, ainda
predomina a preocupacgdo em desenvolver os contetdos com forte apego aos livros didaticos
e predominancia da leitura dicotdmica entre os elementos fisicos e humanos da paisagem.
Essa revelacdo é um dos resultados oriundos do processo histérico, argumentado por Oliveira
(1989, p. 28), no qual “[...] os professores e o0s alunos séo treinados a ndo pensar sobre o que
é ensinado e, sim, a repetir pura e simplesmente o que é ensinado. O que significa que eles

nédo participam do processo de producéo do conhecimento”.

Esse fato decorre do processo descrito por Catrogiovanni (2001, p.11), uma vez que * existe
ainda pouca aproximagao da escola com a vida e com o cotidiano dos alunos. A escola néo se
manifesta atraente frente a0 mundo contemporaneo, pois ndo da conta de explicar e atualizar
as novas leituras da vida”. Na pratica, ocorre a preocupacdo em transmitir o conceito
produzido pelo professor, com pouca oportunidade de participacdo dos alunos nessa
elaboracdo. Trabalhando dessa forma, fragiliza-se o principal objetivo da Geografia que é
para a vida na sociedade, conforme afirma Cavalcanti (2007, p. 48): “A Geografia trabalha
com conceitos que fazem parte da vida cotidiana das pessoas [...]”. Acrescente-se, nesse

argumento, que € preciso selecionar e organizar conteldos para compreender as
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aproximacdes entre 0s conceitos cientificos e os cotidianos para que esse conhecimento seja

significativo.

As leituras expostas deixam evidentes que ha uma grande vantagem em efetivar o estudo da
paisagem devido a atracdo e ao interesse, ndo s6 da Geografia, mas da maioria dos que
compdem o0s varios segmentos da atividade humana. Leite (1994) comenta que, pela
peculiaridade inerente a caracteristica de uma paisagem, ela é alvo de interesse, cada vez
mais intenso, para exploracdo econdmica que provoca a destruicdo e a reconstrucéo e,
também, a razdo do poder de despertar no educando a curiosidade e o interesse pela paisagem
no contexto do espaco geografico em nivel mundial e, em especial, pelo seu lugar de

vivéncia.

Apesar de mostrar-se importante, a pratica escolar, muitas vezes, exclui a vida cotidiana da
totalidade, esquecendo que esta mesma vida esta inserida no contexto global e local. Essa

particularidade interfere na maneira de ver o mundo e na leitura de paisagem.

Nessa perspectiva, ao adotar a paisagem como unidade de estudo, tracou-se o plano de
encaminhamento, definindo a leitura especifica para estabelecer como investigar, como
desenvolver as atividades e, 0 que propor para um novo encaminhamento que pudesse
distanciar do padrdo de uma pratica supostamente consolidada, a uma platéia que, com

algumas excecdes apresentam as seguintes versoes:

“mudar para que?...”’, “ outra vez?..”, ‘e entdo, como ensinar?”’, “‘com 0 que
ensinar?”, ““como explicar esse fato?”, ““o que esperar?”, ““isso ndo da certo”, “é

perda de tempo”, ““eu ndo vou mudar™.
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Note-se que as constantes versdes e questionamentos dos professores provém da préatica e dos
procedimentos que se alastram ao longo do tempo que se somam a preocupacao de Callai

(2005, p. 231) que

para romper com a pratica tradicional da sala de aula, ndo adianta apenas a
vontade do professor. E preciso que haja concepgdes tedrico-metodoldgicas
capazes de permitir o reconhecimento do saber do outro, a capacidade de ler
0 mundo da vida e reconhecer a sua dinamicidade, superando o que esta
posto como verdade absoluta.

Ao lado da afirmacéo acima, a autora questiona:

como fazer para superar um ensino tradicional, e um professor igualmente
tradicional, trabalhando com contetdos alheios a0 mundo da vida? Como
trabalhar a realidade sem seguir de forma linear as escalas, mas
superpondo-as, interligando-as, para conseguir dar conta da complexidade
do mundo? Como olhar o local com os olhos do mundo, como ver o lugar
do / no mundo? (Idem, p. 231)

Os questionamentos acima colocam em evidéncia a necessidade da busca de um caminho que
aponte um procedimento de pratica com significado para a realizacdo de um ensino mais

atraente e eficiente.

Nessa investida, motivou-se em abracar um procedimento que se acredita ser consistente e
mais atraente, pois teria como ponto de partida a valorizagdo do conhecimento prévio e da
vivéncia da realidade do aluno na compreensdo da paisagem. A decisdo em adotar esse
procedimento é reforcada por Santos (1988, p. 71) que expde que a tarefa do professor é “ a
de ultrapassar a paisagem como aspecto para chegar ao significado [...]”. Soma-se as outras
contribuicbes por meio de leituras, a exemplo de Ausubel (1968 -1980), Solé (1998),

Bourdieu (1982), Alderoqui (2002), Novak (1999), Moreira (1982 - 2004) e outros, sendo
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que o argumento que mais influenciou na decisdo estd calcada na afirmacdo de Ausubel

(1968 -1980-1982) que diz: “o ponto de partida da aprendizagem é o que o aluno ja sabe”.

As leituras que subsidiaram a ado¢do da proposta da aprendizagem significativa vém sendo
empregadas, principalmente, nas &reas exatas e de ciéncias fisicas, quimicas e bioldgicas, e
tem se revelado como um poderoso recurso na aprendizagem, desvinculada da enfadonha
memorizagdo. Pela constatagcdo do sucesso obtido naquelas areas e a apreensao gradativa da
teoria proposta por Ausubel, encorajou a efetivacdo dessa proposta, também, no ensino de

Geografia.

Ressalte-se que a proposta ndo é limitada as investigacGes tradicionais que tratam somente de
levantamento de dados, por meio de entrevistas ou questionarios, finalizados com tabulagdes,
graficos ou relatorio, mas procura acrescentar caminho que aponte a possibilidade para
revelar o potencial que cada individuo tem acumulado na vivéncia de seu cotidiano. Nesse

aspecto, conforme o argumento de Cavalcanti (2007, p. 129),

a escola tem a funcdo de trazer o cotidiano para o seu interior com o intuito

de fazer uma reflexdo sobre ele a partir de uma confrontagdo com o
conhecimento cientifico. Nesse sentido, a escola deve estar estreitamente
ligada ao cotidiano. A prética cotidiana é uma referéncia da escola. [...] 0
trabalho em sala de aula ndo pode deixar de levar em conta o conhecimento
prévio dos alunos. E preciso que o professor aguce bastante a sensibilidade
para poder captar os significados que os alunos dado aos conceitos cientificos
gue sdo trabalhados no ensino. Isto significa a afirmacdo e a negacdo dos
dois niveis de conhecimento (o cotidiano e o cientifico) na construgdo do
conhecimento, tendo, como referéncia imediata, durante todo o processo, 0
saber vivido do aluno, seu conhecimento cotidiano.
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4.2 CAMPO DE APLICACAO DA PESQUISA EMPIRICA

Para a efetivacdo do estudo selecionou-se duas escolas publicas (municipal e estadual), no
municipio de Maringa-PR, para a aplicacdo de atividades nas aulas de Geografia, nas 62

séries (7° Ano) do Ensino Fundamental.

Inicialmente, fez-se o levantamento do perfil dos alunos. Em seguida, foi feita a sondagem
sobre o0 conhecimento que eles tinham sobre a nog¢do da paisagem. Na expectativa de agucar
um novo olhar, em uma das classes foi feita a leitura da paisagem através das janelas da sala
de aula. Na outra classe foi realizada uma caminhada no entorno da escola. Solicitou-se a
elaboracdo de desenho da paisagem para aplicar a técnica de constru¢do de mapa conceitual,

a fim de reforgar a aprendizagem significativa.

A proposta do trabalho efetivou-se nas duas escolas publicas, sendo uma da rede puablica
municipal, localizada na periferia da cidade e a outra da rede publica estadual, instalada no

interior de uma instituicdo de Ensino Superior de Maringa.

O critério para a escolha das instituicdes teve por base conceber que as escolas publicas
representam um laboratério da realidade social. Portanto, ideal para a pesquisa, pois em cada
unidade escolar despontam as manifestacfes peculiares, pertinentes ao histérico de cada
bairro, tendo os alunos como atores participantes do processo. Ao mesmo tempo, levou-se
em conta a facilidade decorrente do conhecimento prévio das duas unidades escolares quanto
a organizacdo e ao trabalho da equipe pedagdgica e a receptividade em ceder as turmas para a

aplicacdo de atividades. Levou-se em consideracdo, também, as caracteristicas especificas de
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cada escola no que concerne ao nivel socioecondémico e as peculiaridades das gestdes

administrativas nas instancias municipal e estadual.

Em ambas as escolas, fez-se contato com a direcdo e a equipe pedagdgica para encaminhar a
solicitacdo para a aplicacdo das atividades em uma das salas de 62 série (7° ano) do Ensino
Fundamental. Por ser uma proposta de atividade executada pela propria pesquisadora e pelo
fato de estar no final de ano letivo, de certa forma, o arranjo desse espacgo foi facilitado.
Entendeu-se que para as escolas, a solicitacdo das turmas foi propicia, pois, nesse periodo do
ano, é frequente a licenca de professores por motivo de viagem ou doenca e, também, de
dispensa de aulas para a promogdo de eventos culturais ou outros. Dessa forma, o tempo
ocupado para a aplicacdo de atividades para o presente trabalho, estaria suprindo as lacunas

(janelas) indesejaveis as escolas.

Se, de um lado houve a facilidade para o arranjo do espaco para a aplicacdo da prética, de
outro, constatou-se a presenca de alunos ja desmotivados para o estudo, principalmente,

aqueles que ja estavam aprovados para a série seguinte.

O primeiro contato foi feito na Escola Municipal, denominada de escola A, localizada na
periferia oeste da cidade de Maringa, no Parque Grevillea Il1, que atende a Educacéao Infantil,
Ensino Fundamental e Educacdo Especial. A escola funciona desde 1989 e trabalha com
regime seriado. As turmas sdo montadas por série (12 a 8%), tendo como critério ndo separar
os alunos com bons rendimentos daqueles considerados fracos. Os alunos, na sua maioria,
sdo filhos de familias de classe trabalhadora, moradores em casa prépria, portanto, com um

namero insignificante de transferéncias no decorrer do ano letivo.
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A segunda escola, denominada escola B, esta situada no interior de uma instituicdo de Ensino
Superior em Maringd, mantida pelo governo estadual. Os alunos sdo moradores das
proximidades e sdo, em sua maioria, de familia de condi¢cdo mais equilibrada, sendo muitos

deles, filhos de professores ou funcionarios da propria instituicao.

4.3 PERFIL DOS ALUNOS DA PESQUISA

Na escola municipal A, participaram 25 alunos em 3 aulas, ou seja, 150 minutos; na escola

estadual B, participaram 25 alunos em 5 aulas, totalizando 250 minutos.

No intuito de promover um contato mais afetivo e cordial, principalmente em relacdo ao
nome de cada aluno, foram confeccionados crachas de identificacdo para uso de cada aluno e

também para o professor.

Iniciou-se o trabalho com a apresentacdo pessoal e explicagdo da finalidade das atividades
aplicadas. Achou-se pertinente levantar o perfil dos alunos para melhor entender o presente
espaco e compreender seu contexto histérico, além de detectar as aspiragdes de cada grupo

pesquisado. A opcédo pelo questionario, foi realizada em vista da consideragdo de Moscovici
(1978 apud CAVALVANTI, 2007, p. 31) “a representacdo social € uma modalidade de
conhecimento particular que tem por funcéo a elaboragdo de comportamento e a convivgéo
entre individuos”. Esse levantamento é de vital importancia porque traz informacdes e
reflexdes da vida cotidiana dos alunos. Rangel (1993, p.15) acrescenta: “contribui ao objetivo

de torné-las acessiveis e trata-las de maneira significativa a esse aluno”.
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Foi aplicado um questionario para ser respondido individualmente, conforme modelo em
apéndice, com questdes referentes a vida pessoal, seguida de levantamento sobre a nocao que
os alunos tém sobre paisagem para identificar o nivel de aprendizado na escola, acerca do

tema, conforme o seguinte: **

Idade dos alunos

O levantamento revelou que a maioria dos alunos, 64% na escola A e 80% na escola B, tem
idade média de 12 anos, o que corresponde a idade equivalente a serie, em curso. Por meio
do gréfico 1, nota-se que ha pouca variagdo de idades, sendo que os alunos de idades mais
avancadas sdo os transferidos de outras escolas por motivo de mudancgas da familia, do

campo para a cidade ou entre cidades vizinhas.

IDADES - ESCOLA A IDADES - ESCOLA B

@11 anos
B 12 anos
013 anos
0O 14 anos
| 15 anos

O 11 anos
B 12 anos
0 13 anos
0 14 anos

| 15 anos
64% O 16 anos 80% 0 16 anos

Graéfico 1: Idade dos alunos
Org.: Tomita, L. (2009)

Os alunos pesquisados moram em Maringa e tém suas residéncias proximas as escolas

devido ao critério adotado nas escolas de que, na ocasido da matricula devem priorizar 0s

4 Os gréficos foram construidos com base nos levantamentos das duas unidades escolares, aqui denominadas de
escola (A) para a escola municipal e escola (B) para a escola estadual.
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moradores das proximidades. Nesse levantamento do perfil dos alunos, optou-se pelo néo
questionamento sobre a renda, para evitar possivel constrangimento e, até mesmo, a
revelagdo de dados ndo verdadeiros. Acrescente-se, ainda, que essa informacdo nédo teria

relevancia no objetivo da presente investigacao.

Atividades paralelas

Com relacdo as atividades paralelas, foram elaboradas perguntas de forma aberta. Por essa
razdo, surgiram respostas com mencéo de atividades com muitas variagdes. Em decorréncia
das semelhangas das respostas apresentadas, entre as duas escolas, na tabulacdo de dados
foram reunidas as atividades em categorias semelhantes. Por exemplo, incluiram nas
atividades esportivas: futebol, vélei, natacdo e outros similares. Quanto aos cursos que
frequentam, foram reunidos em: aula de inglés, de computacgdo, de artes e de masica. Com
relacdo ao entretenimento foi considerado o de atividade externa: jogos em geral, pipas,
pega-pega e outros. Considerou-se como entretenimento interno: jogos de games, assistir TV,
ouvir radio e acesso a Internet. No caso da Internet, aqui considerado como entretenimento, é
da compreensdo que ela vai muito além da diversdo que, com a devida orientacdo, serve
como um rico instrumento que auxilia no estudo e na pesquisa, que caberia como foco de

investigacao, em outra oportunidade.

Levantou-se que, 31% dos alunos das escolas A e B, participam de atividades esportivas,
17% dos alunos da escola A e 14% da escola B frequentam os cursos paralelos. Em ambas
escolas demonstraram a vocacgdo para as praticas esportivas, brincam nas proximidades dos

préprios bairros e demonstram muito apego a televisdo e atividades como o computador.
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Percebe-se, nesse quadro, a maior frequéncia de atividades externas na escola A — 22%, pois,

estando localizada na periferia, os alunos fazem mais uso de campo de futebol, das pracas e

dos espacos livres dos arredores. Promovem jogos livres com maior frequéncia, andam de

bicicletas e soltam pipas. Com relagdo aos alunos da escola B — 25%, ha maior frequéncia de

atividades internas, geralmente, a mercé das tecnologias eletrénicas. Verifica-se, também, a

maior participacdo em cursos paralelos, em virtude das oportunidades encontradas na prépria

escola que frequentam.

Em relacdo & pergunta sobre o trabalho, refere-se aos servigos e afazeres domeésticos em que

as meninas alegam que se ocupam com a limpeza da casa e demais afazeres para ajudar a

mée. Os meninos ocupam-se com a tarefa de fazer a compra, limpar o quintal ou ajudar os

pais na manutencdo de carros ou casas e participam dos afazeres informais e domésticos.

ATIVIDADES PARALELAS -ESCOLA A

O atividade esportiva

B estuda curso paralelo
O trabalha

O entretenimento externo
B entretenimento interno
O servicos domésticos
B outros

ATIVIDADES PARALELAS -

16% 0%

0%

14%

ESCOLAB

O atividade esportiva

W estuda curso paralelo
O trabalha

O entretenimento externo
B entretenimento interno
O servicos domésticos
M outros

Gréfico 2: Atividades paralelas
Org.: Tomita, L. (2009)

Elementos mais citados da paisagem

Em relagdo a nocdo de paisagem, no intuito de sondar o conhecimento prévio dos alunos,

foram feitas varias perguntas, oralmente, sobre a paisagem, principalmente, relacionada ao




114

ensino. Foi um momento marcante, para estabelecer um diadlogo e conferir o nivel de

conhecimento e do interesse a respeito do tema objeto da pesquisa.

Foi valorizado o conhecimento gerado e acumulado na vida pelo senso comum e do
conhecimento produzido e sistematizado nas escolas e outros meios, tendo como base a
afirmacgdo de Ausubel que prioriza o conhecimento prévio do aluno. Levou em considerag&o,
também, a versdo de Callai (2005, p. 238) que “fazer a leitura da paisagem pode ser uma
forma interessante de desvendar a historia do espaco considerado, quer dizer, a historia das

pessoas que ali vivem. O que a paisagem mostra é o resultado do que aconteceu ali”.

Portanto, o ponto de partida foi rever que o aluno ao chegar a escola tem a sua historicidade
e independente do meio em que vive, traz uma carga de conhecimento desse meio de
convivio. Baseado nesse raciocinio, apdés a sondagem, antes de outra explicacdo
sistematizada, solicitou-se que escrevessem em uma folha avulsa, os elementos da paisagem

que fossem de seu interesse e de seu conhecimento, que estdo mencionados no grafico 3.

10 ELEMENTOS MAIS CITADOS (ESCOLA Ae B)
9%

15%

8% 13%

O arvore
W carro
12% | Ocasa
O prédio
W rio

@ sol

E morro
O nuvem
W vidas
8% M plantas

9%

Gréfico 3: Os elementos mais citados da paisagem das 2 escolas
Org.: Tomita, L. (2009)
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Pelas semelhancas apresentadas na versdo das duas escolas, os dados foram reunidos em
Unico grafico. O grafico demonstra que os elementos da paisagem mais frequentes sao 0s
elementos da natureza, destacando a arvore, o sol e o rio. Nota-se a precaria mengdo ao
homem e aos elementos por ele construidos, sobressaindo algumas casas, carros ou prédios.
Pode ser percebida que a nogdo da paisagem e seu significado permeiam, de forma

fragilizada e fragmentada.

O que é paisagem?

Em relagdo a pergunta sobre o que é paisagem, pode ser observada, no gréafico 4, a
inconsisténcia nas respostas. Para a maioria (60% e 49%), a paisagem significa um lugar
bonito. Para outros (16% e 17%), € tudo que existe. Percebe-se a visdo fragmentada ao
mencionar isoladamente as arvores, flores, ar, natureza, pessoas (20% e 13%). Outros (0% e
4%) atribuem como obra de Deus e (4% e 17%) alegaram ndo saber expressar o que é

paisagem.

OQUEE PAA/ISAGEM? -ESCOLA A OQUEE PAISAEEM? -ESCOLA B
% 0% %

20%

49%
13%

60%
16%

@ lugar bonito @ lugar bonito

| tudo que existe | tudo que existe

O arvores, flores, ar, natureza, pessoas O arvores, flores, ar, natureza, pessoas
O n&o sei O n&o sei

M coisa de Deus M coisa de Deus

Gréfico 4: O que é paisagem?
Org.: Tomita, L. (2009)

Estas respostas devem ser reflexos dos tratamentos recebidos em aula, de forma descritiva e

fragmentada, sobre o significado da paisagem, com pouco vinculo com a vida e distante da
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realidade dos alunos. Essa é uma das razdes que afasta o interesse do aluno em estudar sobre
a paisagem. Ao mesmo tempo, é nitida a falta de diversificacdo de técnicas pedagdgicas e de
atividades que poderiam facilitar a aprendizagem para tornar o ensino da Geografia mais
atrativo. Observa-se que, alguns alunos demonstraram a indiferenca a respeito da Paisagem e
atreveram em dizer: “sei 1&”, “saber pra que? como expressdo de total antipatia pela
disciplina de Geografia, chegando a comentar que “isso ja foi visto nas aulas de Artes e

Historia” ou “ja ouvi varias vezes”.

Como foi ensinado sobre paisagem?

Quanto ao conhecimento da palavra paisagem usada pelos alunos, constatou-se uma mengao
insignificante do papel da Geografia, enquanto as aulas de Artes, revistas, televisao,
fotografias, explicacdo do pai se sobrepuseram a ciéncia geografica. Foi marcante a alegacao

de que n&o tinham lembranca de onde conheceu a palavra. Assim, os alunos se manifestaram:

mas... eu ja sei 0 que é paisagem... claro que sei...””, “ a professora de Educacédo

Artistica ja falou...” *““paisagem é o0 que a gente vé nas viagens”, meu pai

explicou™, “ndo quero saber”...

Assim, em se tratando da forma como foi ensinada a paisagem na escola, evidencia-se que
poucos se lembram, sendo que alguns afirmaram que nunca foi objeto de ensino na escola.
Os alunos atribuiram o ensino de paisagem as aulas de Artes (54% e 11%). Os alunos (38% e
33%) afirmaram ter aprendido olhando ou falando e outros (8% e 56%) alegaram né&o

lembrar como foi ensinado.
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COMO FOI ENSINADO? - ESCOLA A COMO FOI ENSINADO? - ESCOLA B

8% 11%

38%
33%

O através de desenho-artes O através de desenho-artes
B olhando / falando B olhando / falando
O n&o lembro 0O né&o lembro

Gréfico 5: Como foi ensinado sobre paisagem?
Org.: Tomita, L. (2009)

Supostamente, pouco trabalhada ou trabalhada de forma descritiva e mesmo ndo tendo
requisitos para melhor entender, alguns alunos alegaram que ndo ha nenhuma dificuldade em
aprender o que é paisagem, pois € sO ler o que estd no livro e decorar para a prova. No
entanto, vale ressaltar algumas versdes surgidas fora da sala de aula, de forma isolada,

espontaneamente, extrapolando ao solicitado:

“entender paisagem é coisa complicada™; “o dificil é olhar e pensar”, “a escola

ndo ensina”, “gostaria de ter aprendido mais”.

Isso demonstra que o assunto abordado no questionario instigou a motivagdo e interesse em

continuar comentando sobre 0 assunto.

Como gostaria que fosse ensinado sobre a paisagem?

Na questdo referente a melhor forma de aprender sobre a paisagem, foram apontadas como

sugestdes, desenho (40% e 28%) e préatica de campo (52% e 24%), seguida da necessidade de

um melhor ensino (8% e 12%) e outros (0% e 36%) alegaram n&o terem opinides. Nesta
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etapa, percebeu-se a indiferenca, talvez, pela limitada experiéncia e pouco contato com o
assunto pelo aluno. Por isso, alguns deixaram de opinar a respeito e, até mesmo,
demonstraram pouco interesse pela questdo, incluindo algumas alegacdes: “ora... qualquer

jeito serve”.

COMO GOSTARIA QUE FOSSE ENSINADO? - ESCOLAA COMO GOSTARIA QUE FOSSE ENSINADO? - ESCOLAB
0%

28%

36%

40%

O desenho @ desenho
W pratica / campo W pratica / campo
O explicar melhor O explicar melhor

O sem opinido 12% O sem opinido

Graéfico 6: Como gostaria que fosse ensinado sobre a paisagem?
Org.: Tomita, L. (2009)

Dentre as variadas opinides que apontam pouco interesse, acrescenta-se a um indicativo de
aversao pelo ensino de Geografia e no trato sobre a paisagem. Sobre essa questdo tem-se 0s

dizeres de Kaercher (2004, p. 188) de que

a falta de clareza para alguns professores acerca do que se deseja ao ensinar
Geografia, resulta na pobreza cognitiva e reflexiva, pois o que predomina é
a logica informativa, um somatério de dados, ndo raro faltando um eixo,
uma espinha dorsal que conduza o raciocinio.

O levantamento efetuado foi, sem duvida, de extrema importancia, considerando o refor¢o de
Cavalcanti (2007, p. 32), “essa constatagdo permite a convivcgdo de que o estudo do
contetido das representacdes dos alunos sobre Geografia € um caminho para melhor conhecer
0 mundo vivido dos alunos, suas concepcbes e seu processo de construcdo do

conhecimento”. Além disso, o resultado do perfil dos alunos serviu de estimulo para dar a
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continuidade, para efetivar o estudo com proposta de alternativa, para fazer do ensino de

Geografia atrativo e significativo.

4.4 AGUCANDO O OLHAR

A pesquisa realizada corrobora que, historicamente, a Geografia escolar, apesar de uma
predisposicdo aparente ao tratar o mundo que nos rodeia, na pratica da geografia escolar,
acaba sendo desenvolvida no mesmo plano de outras disciplinas das ciéncias fisicas ou
bioldgicas, um plano antes de tudo marcado pela descri¢do, abstracdo e enumeracdo de
dados. Por isso, a ideia é apresentar uma proposta de atividade para distanciar dessa pratica,
supostamente consolidada, que perdura a longo dos anos, na expectativa de resgatar a

compreensdo e atracdo pela Geografia e, especificamente, sobre a paisagem.

Os procedimentos desenvolvidos foram baseado na afirmagéo de Simielli (2004, p. 94):

0 aluno constrdi ele mesmo seu saber, retendo apenas uma parte dos
conteldos propostos, integrando-a & sua maneira nos esquemas de
pensamento e acdo. [...] o problema principal a ser administrado pelo
professor € evitar que estes desvios se tornem um desvirtuamento total do
projeto geogréafico [...]".
A aplicacdo das atividades foi baseada na proposta de Simielli (1986-1993) que, em seus
artigos sobre a Cartografia, afirma a necessidade da passagem pela noc¢do béasica que servira

de suporte para construir a cogni¢do para os diferentes conceitos. A pratica para o

desenvolvimento desse raciocinio € encontrada no caderno de atividades “Primeiros mapas —
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como entender e construir”, em 4 volumes, com propostas de exercicios que, partindo das

noc¢des basicas, desenvolvem raciocinios para a construcdo de conceitos pelos alunos.

Inicialmente, na tentativa de retomar as no¢des béasicas adquiridas pelo senso comum e pelo

conhecimento prévio dos alunos por varios meios, foi solicitado que desenhassem em uma

folha avulsa uma paisagem aleatdria, incluindo a legenda de identificacdo na parte inferior do

desenho.
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Figura 10:
Desenho de uma paisagem
baseado no conhecimento prévio.

Exemplo 1.
Aluna: Carolina 62 série (7° ano)
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Figura 11:
Desenho de uma paisagem
baseado no conhecimento prévio.

Exemplo 2.
Aluno: Gustavo 6° série (7° ano)
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Figura 12:
Desenho de uma paisagem
baseado no conhecimento prévio.

Exemplo 3.
Aluno: Caio 62 série (7° ano)
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As figuras 10,11 e 12 representam as paisagens identificadas pelos alunos como resultado de
tudo que se vé. Os desenhos representam paisagens que os alunos alegam terem conhecidos
através das fotos, figuras, televisdo ou desenhando-as, na escola e significam “um lugar
bonito”. Dessa forma, percebe-se a preocupacdo em destacar o que se considera belo e
saudavel acompanhadas de versdes dos familiares, que ocorrem no decorrer de uma viagem.
Por essa razdo, os alunos destacam nos desenhos os elementos da natureza, colocando em
realce, o sol e as nuvens, seguido de arvores, peixes, flores que aparecem de formas isoladas
com pouca relacdo entre si. Constata-se, em alguns desenhos, a presenca de casas e carros
que evidencia a presenca e acdo do homem na construgdo da paisagem. A disposicao e a
desproporcdo do tamanho dos elementos da paisagem, representados nos desenhos,

demonstram a auséncia da nogdo da dimenséo e do plano de horizonte.

Observa-se que os desenhos expressam pouca familiaridade em relacdo a nogdo de uma
paisagem. Os elementos sdo representados aleatoriamente com pouca conexdo ou
significado. Apesar da constatacdo da precariedade na representacdo da dindmica e
movimento dos elementos da natureza e da acdo do homem, no desenho, ao serem
questionados oralmente, os alunos alegaram ser possivel entender o processo que envolve a

dindmica das interrelagdes.

Além dos desenhos aqui apresentados, observa-se que o critério da representacdo € mantido
nos desenhos dos demais alunos, que pontuam os elementos da paisagem de forma isolada
com pouca conexdo entre eles. Perdem-se em simetria por falta de consideracdo acerca do
plano de horizonte. Da mesma forma, como aconteceu na ocasido de responder ao
questionario, nos desenhos fizeram presentes o sol, as nuvens, as arvores e pouca énfase na

presenca do homem. Além dos elementos facilmente visiveis, os demais pormenores foram
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contemplados no desenho e elencados, de acordo com o grau de afinidade de sua vida,
destacando ora uma horta, um jardim, pragas, uma rua, uma flor, ora a atividade profissional

da familia.

4.5 ALTERNATIVAS DIDATICAS ALEM DA SALA DE AULA

A partir do desenho, embora de forma fragmentada e fragilizada, foi possivel resgatar dos
alunos, o grau de conhecimento das nocGes basicas dos elementos que compdem uma
paisagem. Para analisar os dados registrados no desenho seria necessario realgar que esses
elementos ndo estdo isolados, mas inter-relacionados. Sobre a questdo, Cavalcanti (2007,

p.12) argumenta que

a construcéo e reconstru¢do do conhecimento geogréfico pelo aluno ocorre
na escola mas também fora dela [...] a aplicacdo desses conhecimentos, a
ultrapassagem dos limites do senso comum, o confronto de diferentes tipos
de conhecimentos, o desenvolvimento de capacidades operativas do
pensamento abstrato sdo processos gque podem ser potencializados com
praticas de interacdo pedagoégica.

Para demonstrar essa realidade e entendendo que o meio proximo é seu grande laboratério de

estudo, planejou-se um trabalho de campo por acreditar que, conforme Tomita (1999, p. 14),

[...] ¢ uma atividade que contribui para estreitar a relacdo dos alunos entre si
e com os professores, conduzindo-os a praticar atitudes necessarias que
além de assimilar e compreender melhor os contedos especificos, pode
influir na modificacdo de atitude e de formacéo de personalidade mais tarde
podera servir para a vida social e profissional.

A ideia era de se realizar o trabalho de campo com os alunos das duas escolas. No entanto,

na escola A, optou-se por ndo realizar esta atividade, por questdo de seguranca pelo indice
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marcante de violéncia na cidade acrescida do pouco conhecimento do comportamento dos
alunos fora da sala de aula. Para suprir essa pratica, os alunos foram convidados a se
postarem em torno da janela da sala de aula para contemplar e observar o entorno da escola,

orientando-os para ndo perder de vista os detalhes construidos pelo homem.

No primeiro instante, verificou-se um alvoroco por parte dos alunos pela liberdade em sair do
seu assento, debrucar sobre a janela e conversar com os colegas. Pouco a pouco, passaram a
se interessar em observar a paisagem ao redor da escola, questionando e discutindo com um
novo olhar. Cada grupo ou cada aluno voltava ao seu assento com comentarios diversos. A
partir dessa observacdo, foi solicitado para colocar em desenho o que foi avistado,

identificando os elementos.

Embora ainda ndo tenha conseguido descolar da nocdo fragmentada, foi possivel observar a
presenca de elementos construidos pelo homem. Em depoimento oral, alguns alunos
apontaram alguns focos erosivos, a abertura de canais de escoamento e criticaram a

destruicdo causada pelo homem em funcéo das construcGes de casas ou abertura de ruas.

4.5.1 O trabalho de campo

Na escola B, que se localiza no interior de uma instituicdo de ensino superior, houve
facilidade para a pratica de trabalho de campo. A escola ocupa uma vertente no interior de

campus rodeado de elementos geograficos que, ao serem bem explorados, possibilitam
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realizar um bom estudo sobre a paisagem. Por essa razdo, os alunos foram levados até o

ponto da vertente que oferece um visual amplo das paisagens urbana e rural.

A caminhada (foto 1), compreendida entre a sala de aula até o ponto destinado, foi realizada
em meio a conversas, risos e brincadeiras, somadas as novas observagdes e indagacbes sobre
varios detalhes, a exemplo do foco de erosdo, do canal de escoamento, bueiros, arborizagéo,

pracas e outros elementos que fizeram surgir as seguintes exclamagdes:

Foto 1: Alunos caminhando
Foto: Tomita L. (2009)

“engragado... nunca tinha observado isso”; “nunca tinha pensado nisso™;

“que legal... quero contar pra minha mae™...

Ao chegar ao local considerado como ponto que oferece melhor visibilidade (foto 2), foi
orientado para que observassem o entorno considerando 0s niveis no sentido vertical,
horizontal e obliqua, conforme proposta para a leitura sugerida por Simielli (1993), partindo

da leitura do préximo para o distante. Com relagdo a essa préatica, Penteado (1994, p. 173)
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reforca sobre a importancia de “despertar a curiosidade da crianca em relacdo ao seu meio e a

sua propria vida, em vez de depositar nela informac@es sobre este meio”.

Do ponto de vista da Geografia, para Santos (2000, p. 114) “esta é a perspectiva para se
estudar o espaco: olhando em volta, percebendo o que existe, sabendo analisar as paisagens
como 0 momento instantdneo de uma historia que vai acontecendo”. Alguns alunos se
apresentaram mais timidos, por isso, foram feitas varias indagacbes provocadoras na
tentativa de agucar a curiosidade e o olhar de cada um, acreditando no conhecimento prévio

ja acumulado por eles.

O interesse aumentou porque muitos alunos sao moradores dessa proximidade. Por isso, além
de explorar mais detalhes, somou-se as indagacOes, curiosidades e ricos depoimentos
provindos de alunos que sdo filhos ou netos de antigos moradores e proprietarios de terra
desse local. Esse é um dos detalhes importantes em que Santos (1988, p. 62) argumenta que
“a paisagem esta cheia de historicidade, o sujeito que a Ié também tem o seu processo de
selecdo do que observa. Sdo verdades construidas, mas enraizadas nas historias das pessoas,

dos grupos que ali vivem”.
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Foto 2: Vista parcial do campo visitado
Foto: Tomita, L. (2009)

Apos a leitura visual, foi solicitada uma representagdo esquematica em um desenho livre do
que estava sendo observado, com a producgdo de um croqui da paisagem. A dificuldade foi
estabelecer em como representar com clareza, dando prioridade a alguns elementos
considerados mais significativos. A participacdo dessa estapa ocorreu de forma

surpreendente com envolvimento de todos os alunos conforme a foto 3.

Foto 3: Elaborando croqui
Foto: Tomita, L. (2009)
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4.5.2 Representacao da paisagem vista no campo

Note-se que nos desenhos representados pelos alunos, nas figuras, expressam parcela da sua
vida, a exemplo das figuras em que o olhar desvia para algo que traz significado para cada
um deles, como exemplo dos lugares de sua infancia, de entretenimento e o ambiente da sua

convivéncia.

Figura 13:
Desenho de paisagem baseado
no trabalho de campo.

Exemplo 1.
Aluno: Leandro 62 série (7° ano)
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Figura 14:
Desenho de paisagem baseado
no trabalho de campo.

Exemplo 2.
Aluna: Sofia 62 série (7° ano)

Figura 15:
Desenho de paisagem baseado
no trabalho de campo.

Exemplo 3.
Aluno: Augusto 62 série (7° ano)
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As figuras 13, 14 e 15 foram elaborados ap6s o trabalho de campo realizado nos arredores da
escola B. O que chamou a atencdo nos desenhos apresentados foram a presenca marcante de
sol, nuvens, arvores e passaros. Houve a tentativa de representar os prédios do condominio
proximo, porém em dimensdo e proporcionalidade ndo condizente ao real. Atentaram a
presenca de um corrego e da praca de esportes. Apesar do didlogo e conversagdes ocorridas
no decorrer da caminhada, os detalhes das ruas e dos focos erosivos, ou mesmo a estrada que
liga a cidade a zona rural, mereceram poucos destaques no desenho. Nota-se, portanto, que
apesar de predominar os elementos da natureza, aparece a marca da presenca do homem ao
representar os prédios, as casas, canchas de esportes e outros. No entremeio, sobressaem
elementos que seriam significativos para cada um deles, a exemplo de algo ligado a atividade
profisional da familia ao lado dos desenhos de: borboleta, rio para pescar, flor no vaso,
demonstrando 0 apego ao conceito da paisagem como sinénimo de natureza ou como algo

que é belo.

Pelo interesse e entusiasmo demonstrado pelos alunos reforga-se a importancia do trabalho
de campo, haja vista que, a participacdo deles foi além das expectativas. Leva-se em
consideracgao que o trabalho de campo bem conduzido traz um retorno marcante no processo
de aprendizagem, por isso, € uma pratica indispensavel para o ensino de Geografia, mas ndo
suficiente. Para garantir a produtividade, ao retornar a sala de aula, programou-se uma

atividade para assegurar o efeito positivo gerado nessa saida.
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4.6 PASSAGEM DO SENSO COMUM AO CONHECIMENTO CIENTIFICO

Se no inicio, o conhecimento geogréfico, nas escolas, limitava-se em descrever e catalogar
nomes de lugares, ainda nos dias de hoje, a Geografia praticada em algumas localidades do
Brasil continua sendo a enumeragdo de fatos e conteldos soltos, de forma superficial.
Entende-se que qualquer fato ou fenémeno € passivel de leitura e comentério, utilizando o
senso comum, por parte de leigos desprovidos de cientificidade. Portanto, 0 empenho é tracar
alternativas que possam facilitar a pratica da leitura da esséncia dos fenémenos com

cientificidade e que ultrapassem o senso comum e a aparéncia visivel.

Para o0 alcance da leitura da esséncia, o educador precisa dar enfoque cientifico, ao abordar
geograficamente um tema. A busca da cientificidade e do conhecimento consistente
cientificamente é a condicdo fundamental para ir além da descricdo, auxiliando os alunos a se
posicionarem perante os fatos e fendmenos naturais e sociais que facilitardo a pratica da
autonomia. Novak (1994), chama a atencdo para a honestidade e responsabilidade ao
apresentar um novo conhecimento e acrescenta que ndo € ético proporcionar ao aluno um

ensino superficial e abstrato.

Nessa passagem, o professor precisa estar preparado para fazer frente a uma nova atitude,
pois Nogueira (1993, p. 48) alega que “tal atitude exigira romper com velhos paradigmas,
acreditar no novo, acreditar no potencial e conceber a hip6tese de que o aprendiz é possuidor
de competéncias a serem desenvolvidas”. Na execugdo dessa tarefa, de acordo com
Perrenoud (1993, p. 29) € relevante rever que “o professor pode, também, agir, a partir da sua

personalidade, habitos, caprichos, preferéncias, aplicabilidades, angustias, enfim, tudo o que
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determina a intensidade, a tonalidade, a autenticidade e a riqueza das interacbes com 0s

alunos”.

Nesse sentido, diante do volume de informacgdes gréficas, sonoras e visuais que estdo a
disposicdo do aluno, recai a importante tarefa do professor no sentido de orientar para
desenvolver atitudes nos alunos para saber selecionar e interpretar com o devido critério. Por
essa razdo, acreditando no papel da escola em proporcionar situacdes de ensino e
aprendizagem e da pratica da cidadania, faz-se necesséaria uma reflex&o sobre a construcéo do
conceito de paisagem, a partir do conhecimento acumulado previamente por meio da

vivéncia do aluno.

Nesse contexto, de acordo com Coll (2002, p. 149), pode-se dizer que “o aluno constroi
significados integrando o novo material de aprendizagem aos esquemas da compreensdo ja
existentes”. Significa que para aprender alguma coisa € preciso ja saber alguma coisa. A
construcdo do significado se da ao estabelecer relagBes entre 0 que se aprende e 0 que ja
conhece. O conhecimento sofre permanente transformacdo, a partir do que ja existe na

estrutura cognitiva.

As figuras elaboradas pelos alunos sobre a paisagem séo todas diferentes e revelam sempre
algo que é do seu convivio e de seu conhecimento anterior. Por isso, ao considerar o
conhecimento que ja existe, é de salutar importancia rever a soma acumulada, mesmo que
ocorrido pelo senso comum. Para ilustrar esse enfoque, Rique (2004, p. 21) ressalta que
“senso comum é um momento de qualquer ciéncia”. Assim, para qualquer atividade aplicada
ao ensino sobre a paisagem, o professor deve ter clareza suficiente para fazer do senso

comum, a importante passagem para a construcdo cientifica. Deve-se lembrar que o
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aprendizado ndo pode prescindir da teoria e da pratica, sendo necessario buscar o0s

fundamentos tedricos para desenvolver as habilidades necessarias para a vida.

As atividades realizadas, saindo do espaco da sala de aula com os alunos para a leitura da

paisagem envolveu os dizeres de Kant, citado por Rique (2004, p. 23):

[...] nosso olhar sdo sensiveis a cor, ndo s6 a forma, também a extensao que
para ele tem lugar, mas vem da intuicdo empirica como formas, figuras,
dimensfes, os matizes coloridos da paisagem sensivel construidos pelo
homem, ou dada pela natureza.
A resposta do olhar do senso comum é alimentado pelo conhecimento prévio ja acumulado.
Isso, para Rique (2004, p. 23), significa que o senso comum leva a reflexdo. Logo, na
observacao e no registro da paisagem, deve-se considerar e refletir sobre a idiossincrasia e a
carga de senso comum que permeia 0 conhecimento prévio de cada um. Nesse processo, é

importante que o professor estabeleca critérios para a ultrapassagem do nivel do senso

comum para o cientifico.

A partir desse compromisso, ao tratar sobre a paisagem, é recomendavel o uso dos conceitos
que tenham relagdo com a vivéncia dos alunos. A constru¢do do conceito da paisagem, no
ensino da Geografia é importante no sentido de comecar uma reflexdo sobre as variaveis que

determinam cada lugar.

O reforgo obtido com a leitura, a participagdo dos alunos nas atividades programadas e a
aparente retomada de interesse e entusiasmo para realizar uma nova experiéncia foram
fundamentais para o encorajamento de propor a construgdo do mapa conceitual sobre a

paisagem.
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4.7 CAMINHOS PARA CONSTRUCAO DE MAPAS CONCEITUAIS NO ENSINO DE

GEOGRAFIA

A proposta de construcdo de mapas conceituais fundamenta-se em Novak (1999, p.31) que

afirma

0S mapas conceituais tém por objetivo representar relagdes significativas
entre conceitos na forma de proposic¢des. [...] As formas mais simples de um
mapa conceitual consta apenas de dois conceitos unidos por uma palavra de
ligacdo de modo a formar uma proposicéo.

Com sustento do enunciado, inicialmente, foi explicado o significado do mapa conceitual,
valendo-se da analogia com o exemplo de animais (figura 16), seguido do mapa sobre a

familia (figura 17)

Antes de apresentar as figuras, fazendo uso do retro-projetor, foram lancadas as seguintes
perguntas: o que vocés lembram quando pronunciamos “animal”? As respostas foram: gato,
cachorro, elefante, ledo, etc. Foi prosseguida com a segunda pergunta: o que vocés lembram

ao se pronunciar “cachorro”? As respostas foram: tem pélo, late, come, tem 4 patas, etc.
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Figura 16: Caminhos para constru¢do do mapa conceitual — Etapa 1
Fonte: Bartoszeck, A. (2001, p. 147)

Supostamente entendida a proposta, foi exibida a figura sobre a familia, usando o mesmo
procedimento anterior. Os alunos ja demonstravam entendimento e mostravam-se ansiosos

para o que viria pela frente.
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Figura 17: Caminhos para construgdo do mapa conceitual — Etapa 2
Fonte: Bartoszeck, A. (2001, p. 150)
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Dando o prosseguimento, projetou-se a figura elaborada por uma aluna de quarta série,

exemplificada por Novak (1999, p.124), que ilustra uma cadeia linear de palavras, porém

sem relagdes conceituais, conforme figura 18.

Aprender a aprender

CONCE|T0S:

fapel
Madeiva

Avvores
Yoncos

Cortar

Crescer
Mo'lhino
Agua
Svave
Ninho de vas,
Mastigar e
Polpa
fibras
Escrever
Livros

Figura 18: Caminhos para construcdo do mapa conceitual — Etapa 3
Fonte: Novak, J. D. (1999, p. 124)

Com essa compreensao, deu-se inicio ao trabalho individual para a elaboracdo do mapa

conceitual. Foram entregues uma folha de papel sulfite, para cada aluno, para listarem os

elementos conhecidos da paisagem. Como regra, foi solicitada a listagem de, no minimo, sete

itens. Apesar de constar, na lista, alguns itens ndo condizentes a proposta e, a falta de

fluéncia dos termos adequados, o entusiamo dos alunos foi surpreendente, pois alguns deles

reuniram mais do que o solicitado, demonstrando o efeito de interesse e encorajamento,

sugerido por Novak (1999), demonstrado nas figuras 19, 20 e 21.
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Figura 19:
Levantamento do
conhecimento prévio dos
alunos.

Exemplo 1.
Aluna: Vanessa 62 série
(7° ano)

Figura 20:
Levantamento do
conhecimento prévio dos
alunos.

Exemplo 2.
Aluna: Aline 62 série
(7° ano)

Figura 21:
Levantamento do
conhecimento prévio dos
alunos.

Exemplo 3.
Aluna: Karoline 62 série
(7° ano)



138

4.8 ESTABELECIMENTO DE RELACOES ENTRE CONCEITOS

4.8.1 Mapas conceituais construidos com orientacéo do professor

Apos a apresentacdo da listagem dos elementos da paisagem que retrata o conhecimento
prévio de cada aluno, deu-se inicio a construcdo do mapa conceitual. Nessa etapa, foi
entregue uma folha de papel sulfite em branco acompanhado de um pacote, contendo papel
colorido azul e amarelo em retangulo de 2,0 cm x 4,0cm. Sobre as carteiras distribuidas em 4
cantos da sala, foram disponibilizadas fita crepe adesiva em forma de anel (a medida foi

tomada por precaucéo para evitar corrida desordenada em busca de colas ou adesivos).

De acordo com a sugestdo de Novak (1999), para realizar a hierarquizagdo foi escolhido,
individualmente, o conceito mais importante que, coube nessa tarefa, a “Paisagem” escrito no
papel azul para ser colado na parte superior, na parte central ou no canto esquerdo da folha.
A partir desse conceito, considerado superior, foram escritos no papel amarelo, os conceitos
considerados inferiores que foram colados em uma disposicdo, a critério do interesse, da
proposta de cada aluno. Em seguida, foi sugerido para tracar a seta de ligacdo, entre 0s

conceitos, inserindo a palavra, o verbo ou a frase, indicando a proposigao.

O desenrolar da atividade, como era de se esperar, no inicio, causou tumulto. Ressalte-se que
esse tumulto, ao contrario de uma manifestacdo de indisciplina, foi indicativo de ansiedade e

curiosidade pela tarefa diferente que estava para acontecer. Entendendo a seriedade do
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trabalho, pouco a pouco, concentraram a atencdo para a explicacao e participaram da tarefa

solicitada.

O critério de uso de papel azul para o conceito superior foi plenamente entendido, 0 que
facilitou o prosseguimento na busca de conceitos inferiores no papel amarelo. J& nesse
estdgio da atividade, via-se, em cada um dos alunos, a expressdao de concentracdo e

envolvimento na tarefa, conforme foto 4.

Foto 4: Elaborando mapa conceitual com orientacdo do professor
Foto: Tomita, L. (2009)

A preocupacéo pelo tracado da linha entre os conceitos e a selecdo das palavras ou frases de
ligacdo, que resulta em proposicdo, ocorreu de forma relativamente normal, apenas
interrompida pela falta de fluéncia das palavras ou dos verbos que pudessem expressar a

ideia. A atividade desenvolvida reforca o argumento de Novak (1999, p. 32)

0s estudantes e professores fazem notar frequentemente durante a
elaboracdo de mapa conceitual, que reconhecem novas relag¢fes e portanto,
novos significados (ou pelo menos significado que eles ndo possuiam
conscientemente antes de elaborarem o mapa). Nesse sentido, a elaboracéo
de mapa conceitual pode ser uma atividade criativa e pode ajudar a
fomentar a criticidade.



140

Como resultado, é de salutar importancia considerar tanto a ideia indicada por Novak (1999),

do carater idiossincratico, expresso na construcdo do mapa conceitual, quanto a ideia, a

dimensdo, a formatacdo e outros detalhes. Por essa razdo, segundo Novak (1999) ndo ha

nenhum mapa conceitual correto ou errado. Portanto, ndo pode existir o mapa conceitual e

sim, um mapa conceitual. Apesar do peso do carater idiossincratico, na construcdo de mapa

conceitual, para Novak (1999, p. 35) “o fazer e o refazer de mapa conceitual, e compartilha-

los com os outros pode ser considerado um esforco de equipe no execicio de pensar”. O

registro, a seguir, demonstra que, embora recebendo a mesma orientacdo, utilizando a mesma

linguagem, a elaboragdo do mapa € nitidamente diferenciada, comprovando que a

aprendizagem ocorre de forma particular e diferenciada.

Tuns

\ /

I“m,o fl_%w\___ — Fdoue

Figura 22:

Estabelecimento de relacdes
entre conceitos.

Construcdo do mapa conceitual

Etapa 1.

Exemplo 1.
Aluna: Aline 62 série (7° ano)
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Figura 23:

Estabelecimento de relacdes
entre conceitos.

Construcdo do mapa conceitual

Etapa 1.

Exemplo 2.
Aluno: Thiago 62 série (7° ano)

Figura 24:

Estabelecimento de relagdes
entre conceitos.

Construgcdo do mapa conceitual

Etapa 1.

Exemplo 3.
Aluna: Maiara 62 série (7° ano)
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Figura 25:

Estabelecimento de relacdes
entre conceitos.

Construcdo do mapa conceitual

Etapa 1.

Exemplo 4.
Aluna: Heloisa 62 série (7° ano)

Na construcdo do mapa da figura 22, a opc¢éo foi destacar o conceito superior no centro. Por

isso, ganhou um formato radial na sua representacdo. Os conceitos inferiores foram limitados

a simples mencéo de elementos naturais sem uso de termos de ligacéo.

Ao elaborar o mapa da figura 23, o aluno inicia com o conceito superior no centro de onde

irradia para os conceitos inferiores em dois sentidos na posi¢do vertical. Observa-se que o

aluno extrapolou, além dos conceitos da natureza, mencionando algumas culturas e houve a

tentativa de transformar em proposicGes, ao inserir os termos de ligacdo entre a maioria dos

conceitos mencionados.

Na figura 24, obseva-se que, ao tracar o mapa, o aluno partiu do extremo superior do lado

esquerdo, de onde buscou trés vertentes, iniciando uma das vertentes com a arvore e a outra
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com o bicho e, na terceira vertente inicia com a cidade, por onde houve a tentativa de
evidenciar a sequéncia dos elementos relacionados ao homem. A representagdo demonstra
avanco na compreensdo da paisagem. Observa-se a inser¢cdo dos termos, nas linhas que ligam

0s conceitos, na tentativa de transformar em proposigoes.

Na elaboracgéo da figura 25 o aluno destacou o conceito superior, no centro da parte superior,
no topo, seguido de conceitos inferiores interligados por linhas acompanhadas de frases ou
palavras. Nota-se, nessa inser¢cdo, o amadurecimento no uso dos termos de ligagcdo entre
conceitos que resulta em uma proposicdo. Verifica-se que, apesar da evidéncia do
predominio dos elementos da natureza, houve a tentativa de elaborar o mapa com o
raciocinio de interrelacdo entre os elementos. Dessa forma, ao tentar ramificar a ligacdo
entre conceitos, houve um distanciamento do tradicional esquema linear. A mencéo de “para

todos os humanos — ser vivo” é um indicador da importancia dada a paisagem.

4.8.2 Mapas conceituais construidos sem orientacéo do professor

Ao considerar que a constru¢do dos mapas conceituais, acompanhada de orientacdo, com o
uso de papéis coloridos, ocorreu para a melhor compreensdo da paisagem e da l6gica dos
mapas conceituais, nesta etapa, tomou-se rumo para a constru¢do do mapa sem a orientacao e

a interferéncia do professor.

Foi entregue uma nova folha de sulfite aos alunos para elaborarem novamente um mapa. Ao

invés de fornecer papéis retangulares coloridos, para essa etapa, foi sugerido para que eles 0s
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substituissem, fazendo o contorno dos conceitos com retangulo, quadro, circulo ou bolhas,
dando prosseguimento, na construgdo de mapa conceitual, conforme a instrucao recebida na

etapa anterior.

No inicio, houve resisténcia de alguns alunos que alegavam nédo saber como comecar. Nesse
momento, fez-se um répido comentério sobre algumas fotos, figuras e filmes que serviram
como organizadores prévios. Ao encontrar um ponto de referéncia, o restante da atividade

fluiu de forma rapida e com maior facilidade, conforme fotos 5 e 6.

Foto 5: Elaborando mapa conceitual sem orientagdo do professor
Foto: Tomita, L. (2009)
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Foto 6: Concentrado na elaboracdo do mapa conceitual
Foto: Tomita,L. (2009)

Apesar das dificuldades apontadas por alguns alunos, a liberdade atribuida na construcdo do
novo mapa conceitual contribuiu para externar maior diversidade ndo s6 na formatacdo do
desenho, mas destacou alguns detalhes que evidenciaram que houve a melhor compreenséo

da paisagem, conforme as figuras:

Figura 26:

Estabelecimento de relacGes
entre conceitos.

Construcdo do mapa conceitual

Etapa 2.

Exemplo 1.
Aluna: Brenda 62 série (7° ano)
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Figura 27:

Estabelecimento de relacGes
entre conceitos.

Construcdo do mapa conceitual

Etapa 2.

Exemplo 2.
Aluna: Camila 62 série (7° ano)

Figura 28:

Estabelecimento de relacGes
entre conceitos.

Construcdo do mapa conceitual

Etapa 2.
Exemplo 3.

Aluna: Karoline 6 série (7°
ano)
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Figura 29:

Estabelecimento de relacGes
entre conceitos.

Construcdo do mapa conceitual

Etapa 2.

Exemplo 4.
Aluno: William 62 série (7°
ano)

Figura 30:

Estabelecimento de relacGes
entre conceitos.

Construcdo do mapa conceitual

Etapa 2.
Exemplo 5.

Aluno: Leandro 62 série (7°
ano)
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Figura 31:

Estabelecimento de relacGes
entre conceitos.

Construcdo do mapa conceitual

Etapa 2.
Exemplo 6.

Aluna: Fabiana 62 série (7°
ano)

No mapa conceitual da figura 26 o aluno usou circulo ovalado para contornar os conceitos. O
conceito superior foi colocado no topo na parte central e desenvolveu os conceitos inferiores
de forma descendente, indicando a tentativa de interligar com frases ou palavras, para formar
proposicOes. Neste decorrer hd a busca de proposi¢cdes duplas, demonstrando a
hierarquizacdo e a sequéncia do raciocinio. Apesar de predominar o conceito da natureza, ao
fechar o quadro com a expressdo “tudo o que a gente vé”, revelou-se que houve apreensdo

para o aprendizado, sobre a paisagem.

A figura 27 revela que ha uma compreensdo da paisagem como resultado de elementos da
natureza e da sociedade e demonstra a preocupacdo pelo efeito causado pelo homem. Ha
pouca insercdo das palavras nas linhas de ligagdo entre conceitos. No entanto, demonstra a

evolucdo na compreensédo da paisagem e na ldgica da construcdo do mapa conceitual.
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Na figura 28 o aluno localizou o conceito superior na parte central e fez a ligagdo com 0s
conceitos inferiores, com a palavra “tem”. E interessante notar que houve a tentativa de

inserir o exemplo relativo a alguns conceitos.

O mapa conceitual demonstrado na figura 29, revela um diferencial na sua formatagcdo. No
inicio, ocorreu a hierarquizacdo de forma linear, mas, a partir da inser¢ao do conceito “casa”,
houve a tentativa de ampliar essa abertura para novas proposi¢cdes, com preocupagdo e
cuidado, em inserir palavras de ligacdo. O quadro € finalizado pelo aluno, mencionando 0s

seres Vivos e 0S seres humanos.

Na figura 30, nota-se a separacdo do conceito da natureza e da cultura e demonstra-se que
houve a apreensdo da técnica da construcdo do mapa conceitual. Embora, apresente
insuficiéncia na fluéncia dos termos de ligagdo, € interessante perceber o avanco da
sistematizacdo de raciocinio ao abrir e fechar o leque que forma a proposi¢do. Outro destaque
é a presenca da preocupagdo em encerrar 0 quadro com um conceito que se traduz em

utilidade para a vida.

No mapa conceitual da figura 31, observa-se que houve empenho em demonstrar o
significado da palavra paisagem, utilizando o maior nimero possivel de conceitos inferiores.
Nota-se o cuidado e a diversificacdo no uso de palavras ou frases que pudessem constituir em
proposicdes. E interessante notar que houve a tentativa em fazer cruzamento de proposicdes,

demonstrando o desenvolvimento do raciocinio ndo linear, na compreensdo da Paisagem.
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Apesar de algumas dificuldades encontradas no inicio da elaboracdo do mapa conceitual, a
participacdo e interesse demonstrado pelos alunos foram gratificantes, pois revelam que

houve aceitacdo e entendimento da proposta.

A atividade desenvolvida reforgou que o processo do fazer e o refazer do mapa conceitual e,
compartilhéd-los com os outros, pode ser considerado uma atividade que, auxilia no
desenvolvimento de raciocinio e facilita a aprendizagem. No entanto, Novak (1999) alerta
que o processo do fazer e do refazer, ndo é nada simples e, ainda, hd, muita resisténcia. Por

isso, é importante que haja muito encorajamento pelo professor na aquisicdo dessa atitude.

4.9 A APRENDIZAGEM FOI SIGNIFICATIVA?

4.9.1 Nova Leitura da paisagem

Ao encerrar a etapa da construgdo do mapa conceitual, com o objetivo de identificar o grau
de apreensdo dos conceitos, foram aplicadas trés atividades: analise das fotos em revistas,
produgdo de texto e afericdo de texto. Em um primeiro momento, foram distribuidas
revistas, providenciadas pela professora, para os alunos selecionarem figuras de paisagem,
para serem, primeiramente, recortadas e coladas no papel sulfite e, posteriormente, para
serem analisadas e comentadas. Mais uma vez, deparou-se diante da situacdo de tumulto pela
liberdade concedida para 0 manuseio das revistas. No inicio, apelava-se para a leitura das

manchetes ou outros assuntos de interesse pessoal. Aos poucos, via-se na expressao de cada
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um, o interesse em cumprir a tarefa proposta. Mesmo com a insuficiéncia de tempo e
conversas paralelas, permeavam trocas de ideias entre alunos, demonstrando que ocorreu

uma nova leitura da paisagem, ultrapassando as aparéncias.
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Figura 33:
Nova leitura da paisagem

Exemplo 2.
Aluna: Joice 62 série
(7° ano)

Figura 34:
Nova leitura da paisagem

Exemplo 3.
Aluna: Vania 62 série
(7° ano)
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PAT SR GEAN Figura 35:
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Na figura 32, o aluno contempla o que se considera lindo na foto de uma cidade. Evidencia
algumas atividades exercidas pelo homem. Na figura 33, o aluno recorta 3 fotos, que

demonstram a continuidade da sua visdo, em evidenciar a beleza da natureza, porém destaca
a sua importancia para a sobrevivéncia dos seres vivos. Ao selecionar a foto da figura 34, o
aluno demonstra o desprendimento da exclusividade do aspecto da natureza no conceito da
paisagem, ao mesmo tempo contempla o movimento e circulagdo do homem no espago. Na
figura 35, a selec¢do de foto e o texto produzido pelo aluno revela que prevalece a intengéo
em realgar a paisagem como um lugar bonito. Mencionou varios elementos presentes na

figura, porém de forma isolada sem estabelecer relacéo entre si.

Além das figuras ilustradas, percebe-se que para a maioria dos alunos, a preocupagdo ainda
se prende a natureza e as coisas bonitas. Observa-se que os alunos sdo cientes da participacao

do homem na construcdo da paisagem. No entanto, ao produzir material ou texto relativo a
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paisagem, acabam optando por aquilo que oferece facilidade na obtencdo de dados e

informacdes, bem como daquilo que oferece a visdo imediata.

4.9.2 Sistematizacdo da nova leitura da paisagem

Para complementar a atividade anterior, foi solicitada a produgdo de um texto sobre
paisagem. De imediato, alguns alunos reclamaram, dizendo: “mas... a senhora ainda néo
deu o ponto sobre isso” ou “de onde vou tirar sobre esse assunto...”. A0S poucos,
comecaram perceber que o assunto representava um conhecimento tratado em aula com a
soma de experiéncia da vida cotidiana e familiar, portanto, seria um texto que produziriam

com um certo dominio.

Dessa forma, nas figuras 36, 37 e 38, pode-se observar o entendimento da paisagem. Os
alunos contemplam a paisagem natural e cultural, mencionam a paisagem rural e urbana e
comentam alguns detalhes da paisagem, fazendo a integracdo entre elas. A interpretagédo
religiosa dada a paisagem como obra de Deus, no decorrer do processo historico, € mantida
por muitas pessoas ou familias, conforme é revelada no texto da figura 36. E interessante
observar, na figura 38, que a aluna expressa o entendimento da existéncia de varios fatores e
que ndo tem parado para refletir e analisar. Ela menciona o comércio, a indlstria, a
tecnologia e outros, demonstrando, mesmo precariamente, que houve a assimilagdo do

conceito da paisagem.
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Figura 36:
Sistematizagdo da nova
leitura da paisagem.

Etapa 1.

Exemplo 1.
Aluna: Vanessa 62 série
(7° ano)

Figura 37:
Sistematizagdo da nova
leitura da paisagem.

Etapa 1.
Exemplo 2.

Aluno: Gustavo 62 série
(7° ano)
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Dessa forma, no conjunto das leituras dos textos produzidos pelos outros alunos, percebeu-se
gue, enquanto, para alguns alunos a paisagem continuou sendo simplesmente aquilo que é
belo, para outros, a constru¢do da paisagem passou a ser vista como fruto da relagdo do
homem com a natureza, havendo ainda a presenca de aspectos, como degradacao da natureza,

comportamento do homem, entre outros fatores.

Finalmente, para a afericdo do texto produzido pelos alunos, adaptou-se um texto baseado em
livro texto do acervo da escola, Espaco Geograéfico, de 6% Série, de autoria de Igor Moreira.
Esse texto foi entregue a todos os alunos e lido em voz alta por um aluno. Os alunos
deveriam grifar as partes que coincidiam entre o texto lido e o texto produzido por eles
conforme exemplificam as figuras 39 e 40. Foi 0 momento em que 0s alunos se mostraram
felizes por terem alcancado a compreensdo do que é paisagem, sem a exaustiva
memorizacdo, a partir do conhecimento prévio adquirido por senso comum e complementado

e sistematizado, com base cientifica, na vida escolar.
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Ao andar pela rua, podemos observar muitas casas, pragas, Arvores,
elevagies do terreno, etc. Se estamos numa cidade grande, vemos
principalmente edificios, avenidas, viadutos, automayeis, cartazes
publicitirios e muitas pessoas.

Vemos vendedores ambulantes em contraste com luxuosas casas
comerciais, pessoas mal vestidas e menores abandonados. Vemos também
jovens e adultos hem-vestidos. Na cidade grande, quase sempre ouvimos o
barulho dos carros e das fabricas e i a poluigio do ar at férico.
Quando viajamos pelo interior, geralmente vemos muitas coisas que nio
encontramos na cidade: morros, matas, plantagoes, campos de criagio,
grandes fazendas, chacaras e sitios.

A paisagem varia de um lugar para outro, pois cada uma é formada por
elementos diferentes.

Os el tos da paisagem podem ser reunidos em dois grupos. Em um
Srupo, ¢ ideramos os el da natureza, ao que chamamos de
paisagem natural: rios, lagos, morros, serras, planicies, matas, campos,
etc. Em outro grupo, ch lo de paisagem cultural, inclui 08
elementos criados pelos homens: casas, cidades, fabricas, estradas,
plantagies, etc.

A natureza, sozinha, forma paisagens naturais variadas. Mas o0 homem,
a0 ocupar essas paisagens, modifica-se pela sua atividade. Por exemplo,
ele derruba florestas e, em lugar delas, faz plantagies; escava o solo para
extrair minerais, represa a dgua dos rios para produzir energia elétrica, e
assim por diante.

A paisagem quase sempre é heterogénea, isto ¢, formada por elementos
naturais e culturais. Quanto mais transformada esti a natureza, mais se
destacam os elementos culturais da paisagem. Hoje, dada a complexidade
da vida social ¢ a evolugiio tecnologi ingida pelo h a paisag
natural formada exclusi por el tos naturais, praticamente
nio existe.

Mesmo que o lugar tenha sido pouco tocado pelo homem, ele é objeto de
preocupagies politicas e econdmicas, ou seja, ele esti no centro de decisio
do poder. Por isso, a paisagem ¢ o retrato fiel, no presente, do processo
histarico.
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Ao andar pela rua, podemos observar muitas casas, pragas, drvores,
elevagies do terreno, etc. Se estamos numa cidade grande, vemos
principalmente cd;f\(iio\s_‘, avenidas, viadutos, automaveis, cartazes
publicitirios e muitas pessoas.

Vemos vendedores ambulantes em contraste com luxuosas casas
comerciais, | mal vestidas e es aband dos. Vemos também
jovens e adultos bem-vestidos. Na cidade grande, quase sempre ouvimos o
barulho dos carros e das fabricas e sentimos a poluigao do ar atmosférico.
Quando viajamos pelo ineralmcntc vemos muitas coisas que nio
encontramos na cidade: morros, matas, plantagoes, campos de criagio,
grandes fazendas, chacaras e sitios,

A paisagem varia de um lugar para outro, pois cada uma é formada por
elementos diferentes.

Os el tos da paisagem podem ser reunidos em dois grupos. Em um
grupo, consideramos os gg_rggmlj_g\mﬁ, a0 que chamamos de
”M rios, lagos, morros, serras, planicies, matas, campos,
etc. Em outro grupo, chamado de paisagem caltural, incluimos os
elementos criados pelos h casas, ;"__‘_‘_:_‘,‘_t:é_lggn_:gf, estradas.
plantagibes, etc. !

A natureza, sozinha, forma paisagens naturais variadas. Mas o homem,
a0 ocupar essas paisagens, modifica-se pela sua atividade. Por exemplo,
ele derruba florestas e, em lugar delas, faz plantacies; escava o solo para
extrair minerais, represa a dgua dos rios para produzir energia elétrica, e
assim por diante.

A paisagem q pre é heterogénea, isto é, formada por elementos
naturais e culturais. Quanto mais transformada estd a natureza, mais se
destacam os elementos culturais da paisagem. Hoje, dada a complexidade
da vida social e a evolugiio tecnologica, atingida pelo homem, a paisagem
natural formada exclusivamente por elementos naturais, praticamente
nio existe,

Mesmo que o lugar tenha sido pouco tocado pelo homem, ele é objeto de
preocupagdes politicas e econdmicas, ou seja, ele esta no centro de decisio
do poder. Por isso, a paisagem é o retrato fiel, no presente, do processo
histérico.

Figura 39:
Sistematizacdo da nova leitura da
paisagem.

Etapa 2.

Exemplo 1.
Aluna: Sandra 62 série (7° ano)

Figura 40:
Sistematizagédo da nova leitura da
paisagem.

Etapa 2.

Exemplo 2.
Aluna: Carolina 62 série (7° ano)
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5 AVALIACAO DAS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS

Apesar de algumas dificuldades encontradas nas atividades desenvolvidas, constatou-se a
motivacdo e interesse, nos alunos, em querer aprender mais, o que reforca a afirmacéo ja
mencionada, anteriormente, de Novak (1999) de que nédo é ético proporcionar ao aluno um
ensino superficial e abstrato. A educacdo ndo pode ter seus objetivos nivelados por baixo.
Pelo contrario, por meio da diversidade de atividades tedricas e praticas, deve-se procurar
abrir a possibilidade para a descoberta das qualidades individuais que apontem as habilidades

e potencialidades para a atuacdo cada vez mais inteligente no cenario do seu cotidiano.

Os alunos demonstraram que entenderam a proposta, opinaram na avaliagdo final que
gostaram das atividades realizadas e o desejo da continuidade desse experimento, pois

alegaram que realmente houve aprendizagem.

Ao encerrar a aplicacdo da atividade proposta, fica evidente que ndo é facil reconhecer se
realmente houve um aprendizado significativo, com todos os alunos, pois 0 processo envolve
situacOes de natureza diversa em cada momento e em cada individuo, o que direta ou
indiretamente interfere no resultado. No entanto, a participagdo, o empenho, a curiosidade, as
perguntas e alguns gestos e pronunciamentos, alegando que 0 ensino serviu para a vida e que

aprendeu para sempre, € um indicativo da aprendizagem significativa.

Apesar de ter conseguido viabilizar plenamente o trabalho e a efetivagdo da tarefa dentro do
plano e do tempo proposto, como era de se esperar, 0s trabalhos ndo ocorreram de forma

tranquila, pois foi necessario levar em conta algumas caracteristicas importantes e peculiares
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dos alunos, das escolas publicas, do periodo letivo e da série cursada. De inicio, muitos
alunos manifestaram resisténcia por uma atividade ndo convencional que exigia deles mais
atengéo e participacdo, 0 que ndo seria a mesma coisa, caso a aula transcorresse de forma

expositiva baseada em um livro didatico ou em um texto de apoio.

Ressalte-se que nem todos os alunos realizaram as mesmas coisas, do mesmo modo, ao
mesmo tempo. No entanto, esse fato ndo representava ser um problema grave. Pelo contrério,
essa diversidade e a falta de sincronia na turma foram destaques da revelagdo da
particularidade de cada aluno. Reforga-se que esse detalhe foi importante para algumas
medidas tomadas na execucdo da atividade e serviu para a reflexdo para uma nova postura e

atitude na sala de aula.

Percebeu-se que a maioria dos alunos entendeu a proposta e aceitou o desafio em busca de
uma nova maneira de aprender. A continuidade da préatica dessa atividade é o ponto
fundamental para a certeza da efetivacdo da aprendizagem que ultrapasse somente a
memorizacdo para torna-la significativa. As avaliacfes dos alunos, conforme figura 41,
revelam surpresas pela demonstracdo de que houve boa aceitacdo e tem como destaque,
depoimento de alguns alunos mais envolvidos que alegaram que foi um aprendizado que
valeu para a vida. Dessa forma, embora ndo tenha alcancado o desejavel, plenamente, ficou
visivel o entusiasmo pela atividade desenvolvida e acredita-se que foi possivel atingir o
encaminhamento satisfatorio para aprendizagem significativa com o emprego de mapas
conceituais. Soma-se as versdes orais isoladas, nos corredores, dos alunos que demonstravam
a satisfacdo pela aprendizagem que ocorre a partir daquilo que j& sabe. Reforca-se, portanto,

a importancia da proposta de Ausubel em determinar o que o aluno sabe e ensinar de acordo.



Figura 41: Avaliacédo das atividades
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao finalizar este trabalho, registra-se que ele culminou em um resultado significativo,
somado ao aprimoramento da pesquisa e da experiéncia para a produgdo do conhecimento.
Assim, como ocorre em cada investida no novo trabalho, ao optar pela presente proposta, ja
eram previstas as possiveis dificuldades que poderiam surgir no decorrer de seu
desenvolvimento. Porém, as expectativas trazidas do acumulo das experiéncias da vida
profissional e académica, serviram de impulso motivador e norteador para essa caminhada de
estudo. Sem duavida, foi uma oportunidade que proporcionou 0 momento para revisdo da
pratica de ensino da Paisagem, na aula de Geografia, bem como, o reconhecimento de como

ocorre a aprendizagem pelos alunos.

Além disso, acrescente-se o desejo de reforcar a visdo de que a Geografia deve ser mais que
uma soma de informagBes desconexas e ir além de um conhecimento estatico. A paisagem
ndo pode ser vista como pronta e acabada, mas passar a ideia da dinamica do movimento das
pessoas e da sociedade na producdo do espaco. Dessa forma, a preocupacdo foi em ajustar a
proposta para o ensino de paisagem, promovendo, ja no inicio, uma breve reflexdo sobre ela,

com um enfoque para a area de ensino de Geografia.

Em seguida, buscou-se a leitura sobre a aprendizagem significativa, de Ausubel e a
construcdo do mapa conceitual, de Novak. A partir das leituras e, ao fazer da paisagem o
objeto de estudo, a proposta foi levada a duas escolas publicas de Maringa-PR, para averiguar,
como ocorre a aprendizagem no ensino de paisagem, na aula de Geografia. Foram feitos os

levantamentos da representacdo social e do conhecimento prévio dos alunos para servir como
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instrumento na construcdo do mapa conceitual que representaria, a légica do raciocinio do
aluno. Foram desenvolvidas as atividades, como a de desenho, trabalho de campo e a
elaboracdo de mapas conceituais. A expectativa foi de fazer valer o conhecimento prévio
adquirido pelos alunos que revelaram que, mesmo em carater de senso comum, houve um
avanco na formulagcdo do conceito préprio. Com os materiais elaborados pelos alunos, foi

possivel sistematizar os dados para a devida interpretacdo de dados colhidos.

O desenrolar das atividades foi repleto de expectativa na tentativa de apontar novos caminhos
para tornar o ensino da Geografia mais interessante aos alunos. Ao mesmo tempo, preocupou-
se em atingir o objetivo, em demonstrar que o papel da escola ndo é o de maodificar ou o de
consolidar conceitos, mas, sim, mostrar que o0 que se aprende na escola tem relacdo com a

vida, ou seja, tem algum significado.

Os objetivos almejados foram resultados decorrentes de varios fatores, dentre eles, por
deparar que, frequentemente, nas escolas, ainda ha preocupagdo com o contetdo, sem que
haja um significado, fazendo com que o aluno, ao invés de aprender, simplesmente, memorize
uma carga de informacGes. Paralelamente, preocupou-se com o encaminhamento do papel do
professor, que € desejdvel que caminhe com maior flexibilidade, com abertura para
intensificar debates e discussdes e vincular contetdos que estejam conexos a vida dos alunos

e da realidade em que vivem, dentro do contexto local ou do histérico do mundo.

Foi possivel perceber, com esta investigacdo, que 0os mapas conceituais, embora elaborados
com base na instrucdo de Novak, pela sua peculiaridade, ndo trazem precisdo matematica,

como se é esperado na maioria das ciéncias. No entanto, expressou-se como um rico
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instrumento revelador de potencial e de conhecimento dos alunos, também, da habilidade em

sistematizar o raciocinio, supostamente pré-existente.

Em todo decorrer do trabalho, percebeu-se que a medida que entrelagavam entre o empirico e
0 tedrico, as descobertas e as reflexdes foram despontando, agucando a motivacdo e
ampliando o conhecimento. No entanto, em decorréncia de algumas resisténcias ou até
rejeicdes de alguns alunos, por um trabalho diferenciado, a preocupacdo foi a discussao do

metodo e da sua importancia para a aprendizagem.

O aprofundamento de leitura aliada as discussdes, o estudo da aprendizagem significativa e do
emprego do mapa conceitual foram imposigdes, como um processo relevante a ser
considerado. Entretanto, é de consenso que, como em qualquer proposta, foi uma abordagem
incompleta que abordou um recorte da realidade, porém com a perspectiva voltada para a
totalidade. Significa que a proposta apontou que é necessario muito empenho, convidando os
professores a sairem do comodismo e do conforto e estarem dispostos a promever a

aprendizagem significativa no ensino.

E de salutar importancia ndo se ater apenas as aparéncias das paisagens, mas romper com 0s
padrdes de descri¢des, supostamente consolidados, e colocar os alunos diante das leituras e
representacfes da paisagem, proporcionando-lhes a oportunidade de externar a sua
experiéncia e exercitar um novo olhar sobre a espacialidade, a partir do seu entorno. E uma
necessidade cada vez mais crescente em pesquisar a Geografia e seu ensino, adaptada a

realidade do mundo, que se transforma de forma acelerada, sob risco da defasagem de

qualquer discurso, caso ndo acompanhe essa dinamica.
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Entretanto, é notdrio afirmar que a realidade da sala de aula carrega um conjunto de
expectativas, para professores e alunos, que exigem um esforco de mudanca de ambas as
partes. E desejavel minimizar as atitudes dos alunos que apenas repetem ou reproduzem
nogOes do professor ou do livro texto. O ideal seria realizar o trabalho de construgdo de
conceito que supera 0 senso comum. Nessa tarefa, relevam-se as opinides e conhecimentos
que os alunos tém a respeito da paisagem, fazendo valer da sua vivéncia e experiéncia,

afastando do conceito pronto trazido no livro texto que é ditado em aula pelo professor.

Pelo gesto animador e olhar vibrante dos alunos, notou-se que, ao construir 0s préprios
conceitos, eles ganham maior probabilidade para aprender e ndo ficar apenas na
memorizagdo. Para que isso aconteca, a funcdo da escola é fazer com que o aluno supere a
pratica da memorizacdo e do conceito que provém do senso comum, fazendo a confrontacao
da sua realidade concreta com o conhecimento cientificamente produzido. As escolas devem
empenhar em formar mentes criticas e criativas, encaminhando a construgdo do conhecimento
para que os alunos aprendam a aprender, para saber pensar e saber fazer. Sé assim, a

abordagem pedagdgica pode tornar significativa para seus alunos.

Quanto as atividades de trabalho de campo e da observacdo pela janela da escola,
desenvolvidas como técnica de observacdo e pesquisa da paisagem com 0s alunos, mesmo
que de maneira simplificada, o trabalho proporcionou um amadurecimento e entendimento
dos conteudos trabalhados em sala de aula em relagdo a caracterizacdo de paisagens,
confrontacdo com 0s conceitos pré-estabelecidos, muitas vezes, pela familia, televisdo ou

outros meios de informagoes.
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Ficou evidente o interesse dos alunos, em relacdo a saida ao campo, sendo que mesmo alguns
mais timidos manifestavam satisfacdo, enquanto outros tomavam iniciativa e perguntavam,
conversavam ou comentavam tudo o que era visto ou colocado. Foram retomados alguns
conceitos basicos, entre eles, a influéncia do grau da declividade do terreno, da altitude,
também, do papel da cobertura vegetal na contencdo da erosdo do solo e da sua influéncia no
equilibrio térmico e, principalmente, da acdo do homem na destruicdo, construcdo e re-
construcdo do espaco visitado. A saida dos alunos ao campo incentivou as atitudes
investigativas, levando-os a analisar a realidade vivida por eles mesmos e contribuiu para
refletir e expor suas ideias referentes a organizacdo destes espagos, enquanto espagos
produzidos pelo homem e sujeito a transformacdo em funcdo dos interesses e necessidades

humanas.

A participagéo dos alunos nas atividades de elaboracdo de mapa conceitual permitiu avaliar o
nivel de conhecimento prévio de cada aluno e introduzir encaminhamento com base cientifica
para ampliacdo da capacidade da percepcdo e representacdo espacial. Por outro lado, a
prioridade dada em envolver a representacdo do espago cotidiano, oportunizou, aos alunos, a
compreensdo das nogdes da paisagem, principalmente, por té-los colocados em situacdo de
elaboradores, por conta propria. Por meio desta construgdo, tornou-se evidente a compreensao

da paisagem pelo aluno que deixou a abstracéo para emitir sua visdo prépria.

Foi importante observar que o desenvolvimento se deu de forma gradativa em cada aluno,
conforme foram ocorrendo a intervencdo e o acréscimo das informacgdes a serem utilizadas
nas representagdes de paisagens, no mapa conceitual. O fato interessante foi que em
comparacao entre 0S mapas conceituais construidos com a intervencdo e orientacdo, em

relacdo aos construidos sem a orientacdo, de forma livre, por conta prépria, foi nessa segunda
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op¢éo, que 0s alunos expressaram com maior riqueza, 0s conceitos e demonstraram um grau
mais elevado de conexdo, consequentemente, com as proposi¢fes mais definidas, além de
apresentarem a formatacdo diferenciada. Com isso, ndo significa que, na préatica de ensino,
deva oferecer somente trabalhos livrescos. Entende que o sucesso na elaboragdo do mapa
conceitual, na segunda etapa, por conta prépria, deve-se ao procedimento ocorrido na primeira
etapa, na ocasido em que houve a intervencdo e acompanhamento orientado com o uso de
papéis em retdngulos, coloridos. Registra-se, portanto, que toda atividade nova requer uma
orientagdo bem dada. Uma vez bem orientada, o professor deve atribuir liberdade, para os
alunos terem chances para externar o seu conhecimento acumulado, associando-o ao do

recebido em aula.

As aplicacbes das atividades, de forma geral, ndo s6 demonstraram a compreensdo da
paisagem e da técnica do mapa conceitual, mas, também, auxiliaram no enriquecimento do
vocabulério das criancas. Notou-se, no decorrer das atividades que as criangas comecaram a
utilizar, oralmente, as terminologias da linguagem cientifica (erosdo, vertente, conceito, canal

pluvial, e outras), tanto nas conversas entre aluno/aluno, como em conversa com a professora.

Ao finalizar a aplicacdo das atividades, pode-se perceber que certas dificuldades encontradas
pelos alunos, no processo de aprendizagem, sdo causadas, principalmente, pela defasagem de
aprendizagem trazida das séries anteriores que, provavelmente, ndo utilizaram adequadamente
as metodologias que desenvolvem a capacidade do aluno em perceber, representar e descrever
0s espacos do cotidiano, j& que esta é uma construcdo que se faz gradativamente. Dentro deste
contexto, vale lembrar que o ensino dos conteldos de Geografia, na maioria das escolas, é
fragmentado e ndo ha a preocupacdo em relacionar os aspectos fisicos com o0s aspectos

humanos, tornando, assim, dificil a compreensdo por parte dos alunos. Entende-se que o
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problema ndo esta nos conteudos, mas na forma de como trabalhar e como construir o

conhecimento com os alunos de forma mais democratica e comprometida com a vida.

A investigacdo contribuiu para reforcar o argumento de Ausubel de partir da disposi¢do dos
alunos em aprender e do que ele ja sabe. Acredita-se que houve a revelagdo para a reflexdo e o
modo de como os alunos passaram a lidar com a nocéo de paisagem. Foi gratificante coloca-
los diante das representacdes de paisagem, provocando a oportunidade de experimentar um

novo olhar, uma interpretacdo e possivel mudanga de atitude.

O objetivo ndo foi sé ajustar a pratica pedagdgica aos pressupostos tedricos, mas rever a
possibilidade de que o papel da escola, ndo é modificar ou consolidar conceitos, mas, sim,
buscar nesses pressupostos, subsidios para a compreensdo, a adaptacdo e o aperfeicoamento
da experiéncia em sala de aula, que propicie retorno, com a aprendizagem significativa para a

vida.

Ao encerrar 0 presente trabalho, embora tenha avancado passos significativos, permanece 0
desejo de dar continuidade a este estudo, pois acredita ser uma contribuicdo para a

comunidade escolar em geral, seja para alunos ou para professores.

Finalmente, justifica-se a razdo de ndo encerrar o trabalho como concluido, especialmente, em
se tratando da peculiaridade da ciéncia da area humana, ndo ha como conceber conclusdes
definitivas. A dinamica das transformacdes, que ocorrem no mundo, convoca 0s profissionais
de todos os segmentos, em especial, os de educacdo, ao desafio e a disposicao para promover

mudangas acompanhadas de discusses permanentes.
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QUESTIONARIO

Favor responder as perguntas abaixo:

1) Em que cidade vocé mais viveu até hoje?

2) Qual a sua idade?

3) Vive em que bairro?

4) O que vocé faz além de estudar na 62 série dessa escola?

() brinca. De que?

() estuda. O que?

( ) trabalha. Em que?

() pratica esporte. Qual?

() ficaem casa. Fazendo o que?

( ) outros. O que?

5) No dia-a-dia, o que vocé mais vé na paisagem?
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