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O correr da vida embrulha tudo,
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Guimarées Rosa
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RESUMO

Este trabalho, que denominamos de desafio, é fortalecido por duas epistemologias que lidam
com a construcdo do conhecimento: a complexidade de Edgar Morin que utilizamos como
método e a Epistemologia Genética de Jean Piaget, que nos fortaleceu no entendimento da (des)
construgdo do conhecimento Cartogréafico no Ensino Escolar. Como objetivo, estudamos a
construcdo do conhecimento da Cartografia na formagéo do professor de Geografia e as
suas implicagdes no ensino escolar. Procura inicialmente, sustentar algumas inquietagdes em
nossa jornada enquanto professores e pesquisadores. No ambiente escolar existem deficiéncias
na construcdo do conhecimento cartografico, ou ndo? Existe ou ndo preocupacdo dos
professores de Geografia em desmistificar o paradoxo do analfabetismo cartografico no ensino
escolar? O ir e 0 vir, da construgdo da espacialidade da Geografia utilizando a Cartografia como
ferramenta, nos impulsionou a sugerir algumas novidades no sentido de mobilizar
transformacdes, como o Cardapio de informagdes geograficas/cartograficas e a oficina do
Parque de diversdo, utilizando a espacialidade cartografica. Através da pesquisa de cunho
qualitativo, o movimento foi realizado nas escolas publicas e particulares da regido
metropolitana do Recife, na Faculdade/Universidade que formam professores de Geografia
(FUNESO e UFPE) e no Departamento de Engenharia Cartografica da UFPE. Assim, alcancou-
se a clareza da necessidade de incluir na matriz curricular dos cursos que formam professores
de Geografia a disciplina Cartografia Escolar. Este desafio parece poder gerar outros desafios,
na construcdo de novo objeto; e a partir dai, produzir novas mobilizacBes, novas construcoes,
num movimento recursivo e dial6gico.

Palavras Chave: Cartografia Escolar, Analfabetismo Cartografico, Ensino de Geografia,
Cartografia para Criancas, Cartografia no Ensino Fundamental.



ABSTRACT

This work, which we call the challenge, is strengthened by two epistemologies that deal
with the construction of knowledge: the complexity of Edgar Morin that we used as
method and the Genetic Epistemology by Jean Piaget that strengthened us in
understanding the (dis) construction of Cartographic knowledge in School Education.
As a goal, we study the construction of knowledge of cartography in Geography
teacher’s training and its implications in school education. It looks for initially to
sustain some concerns on our journey as teachers and researchers. Are there or not the
deficiencies in the school environment in the construction of cartographic knowledge?
Is there or not concern from Geography teachers in demystifying the paradox of
cartographic iliteracy in school education? The come and go of construction of the
spatiality of Geography and Cartography as tool motivated us to suggest some new stuff
in order to mobilize transformations, such as geographic/cartographic information Menu
workshop and the amusement park, using the cartographic spatiality. Through the
qualitative research, the motion was held in public and private schools in the
metropolitan area of Recife, in the College / University which trains Geography
teachers (FUNESO and UFPE) and the Department of Cartographic Engineering UFPE.
Thus, it was achieved the clarity of the need to include Cartography School in the
curriculum of the courses that train Geography teachers. This challenge seems to
generate other challenges in building new object, and then to produce new movements,
new constructions, in a recursive and dialogic movement.

Keywords: School Cartography, Cartographic Iliteracy, Teaching Geography,
Cartography for Children, Cartography in Elementary Education



RESUMEN

Este trabajo, que llamamos Desafio, se ve reforzada por dos epistemologias que tienen
que ver con la construccién del conocimiento: la complejidad de Edgar Morin que
utilizamos como método y la epistemologia genética de Jean Piaget, que hemos
reforzado la comprension de la (de) construccién del conocimiento de Ingenieria
Cartografica en la educacion escolar. Como objetivo, se estudia la construccion del
conocimiento de cartografia en la capacitacion del profesor de geografia y de sus
implicaciones para la ensefianza en la escuela. Busca inicialmente sostener algunas
preocupaciones en nuestro camino como profesores e investigadores. En el ambito
escolar existen deficiencias en la construccion del conocimiento cartogréfico, o no?
Existe 0 no la preocupacion de los profesores de Geografia en la desmitificacion de la
paradoja de la alfabetizacion cartogréafica en la educacion escolar? El ir y venir de la
construccion de la espacialidad de Geografia y Cartografia con la funcién, nos llevé a
sugerir algunas nuevas transformaciones para movilizar, como el mend de informacién
geograficos/cartogréaficas y taller de parque de atracciones, con la espacialidad
cartogréfica. A través de la investigacion cualitativa, la mocion se llevd a cabo en las
escuelas puablicas y privadas de la region metropolitana de Recife, en el Colegio /
Universidad de capacitacion a los profesores de Geografia (FUNESO y UFPE) y en el
Departamento de Ingenieria Cartografica UFPE. Asi se logré claramente la necesidad
de incluir en el curriculo de los cursos de formacion de profesores de Geografia la
disciplina Cartografia Escolar. Este desafio parece generar otros desafios en la
construccion de nuevos objetos, y de ahi producir nuevas movilizaciones, nueva
construccion, en un movimiento recursivo y dialdgicas.

Palabras clave: Cartografia Escolar, Alfabetizacion Cartografica, Ensefianza de
Geografia, Cartografia para nifios, Cartografia en la Educacion Primaria.
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APRESENTANDO O DESAFIO : INTRODUCAO

Em todo ser vivo, aquilo que designamos como
partes constituintes, forma um todo inseparavel,
que s6 pode ser estudado em conjunto, pois a parte
ndo permite reconhecer o todo, nem o conjunto
deve ser reconhecido nas partes.

Goethe

Tornei-me pesquisador da Cartografia Escolar, quando, no mestrado,
pesquisei como os professores de Geografia trabalham os contetdos da Cartografia. A
partir dessas observacdes, passamos a ler sobre a Cartografia Escolar; e, ao transitar por
diversos focos de analise, momentaneamente, edificamos metapontos de vista, nos quais

pudemos entender o processo de ensino/aprendizagem da Cartografia Escolar.

Assim, a construcdo do conhecimento cartografico, por parte dos
professores de Geografia, parece apresentar complexidades, uma vez que, sobre a forma
de incertezas, de acasos, de fragmentacGes, tem desafiado alguns desses profissionais.
Impulsionados pelo desafio e, na tentativa de encontrar e propor outros caminhos,
alguns se tornam pesquisadores; dai, ser o nosso desafio, contribuir com esta verdade
provisoria, num didlogo com outras verdades “momentaneas”, que virdo em um
principio da reintroducéo do conhecimento; promovendo a construcdo do conhecimento

cartogréafico de forma significativa.

A dialdgica da construcdo do conhecimento da Geografia e da
Cartografia podera ser a auto-organizacdo espontanea, através de resultados de uma
organizacdo, acompanhada de uma ordem ou de desorganizacdes, seguidas de
reorganizacfes. Para trabalhar com esta complexidade, minimizando os efeitos, o
professor necessita compreender como ocorre 0 processo de aprendizagem. Por esse
motivo, a Psicologia Genética parece contribuir para a fundamentacdo da educacdo
geografico-cartografica. Assim, Edgar Morin e Jean Piaget abriram possibilidades a

transformacéo do fazer pedagogico da Cartografia Escolar.

Sendo o método da Complexidade capaz de gerar insatisfacdo, um estado

de busca e, por oferecer novos modos de perceber os desafios da educacdo
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contemporanea, optamos por ele na concretizacdo desta tese, por entendermos ser um
desafio, cujas verdades sdo muitas, mas sempre provisorias. Pensamos neste momento
que a complexidade surge onde a unidade complexa produz as suas emergéncias; onde
se perdem as distin¢Oes e clarezas nas identidades e causalidades; onde as desordens e
as incertezas perturbam os fenémenos; onde o sujeito-observador abstrai, juntamente
com o objeto que observa (MORIN, 2008). A Complexidade tem a sua fundamentagéo
baseada em principios, entre eles o Hologramético, o Recursivo e o Dialdgico, por

precisar de um pensamento elaborado, mesmo frente & eco-desorganizacdo continua.

Morin (2008) considera a Complexidade como um caminho articulador
do pensamento e da agdo, as interacdes e as conexdes sdo articuladas. Desta forma,
neste trabalho, procuramos ver o objeto relacionalmente inserido no contexto do ensino

escolar, do qual faz parte.

Durante o processo da pesquisa bibliografica, nas leituras das obras de
Edgar Morin (1996, 1999, 2002, 2007, 2008, 2010), passamos a entender que nao
existem ideias simples ou lineares na Epistemologia da Complexidade, pois tudo se liga
a tudo; hé o circuito relacional entre todas as coisas, como uma espiral; tudo quanto
termina, volta ao comeco, mas volta mudado. Assim, na busca de verdades e de
certezas, ndo as encontramos, pois a cada conclusdo uma nova ponderagdo se

apresentava. Portanto a complexidade propicia uma reflexdo-acéo.

O professor de Geografia na construcdo do conhecimento da Cartografia
Escolar, no sentido de organizar, reconhecer e conhecer as dificuldades desta construcéo
parece ser necessario reformar o pensamento, para se preparar e enfrentar este desafio
da exclusdo do dito analfabetismo cartografico no ambiente escolar. Corroborando com
esta ideia, Morin (2002) cita que “O novo brota sem cessar”, e neste processo do novo
brotar, nds, professores de Geografia deveremos estar preparados para o inesperado, isto
é, fazermos leituras, trocas, escutas, para aperfeicoar nossas teorias e ideias, dando

origem a questionamentos que substituird a evidéncia e a certeza.

Esta tese € tratada como um desafio na procura de questdes novas tanto
nas posicdes tedricas, como na questdo da deficiéncia cartografica dos professores de
Geografia e através de conhecimentos anteriores, podemos avancar na (re) textualizacdo

do objeto de estudo da pesquisa, sabendo que sdo textos provisorios.
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Para iniciarmos este desafio temos que tragar objetivos; pois eles nos
levam ao estabelecimento de rotas. Desta forma o Objetivo Geral desta pesquisa €
estudar a construgdo do conhecimento da Cartografia na formacdo do professor de

Geografia e as suas implicagfes no ensino escolar.

Durante o processo da pesquisa de campo, na entrevista com oS
professores egressos das instituicdes pesquisadas, parece que a subjetividade dos
professores aflorou, no envolvimento das questdes da Cartografia Escolar,
possibilitando a abertura de reflexfes desses professores a questdo de suas dificuldades
na construgdo do conhecimento da Cartografia no ensino escolar. Desta forma, estamos
de acordo com Morin (2008, p. 37) quando afirma: “O conhecimento necessita do

autoconhecimento”.

Parece que, através do desafio desta tese, nascerdo frutos, tanto para o
autor, orientador, professores de Geografia e pesquisadores, no sentido de, em outras
consideracOes sobre a tematica, retomar os autores, com novas leituras e discussdes
criticas, busca de ideias e de outras verdades provisorias, na busca de acdes pedagogicas

nao lineares.
Assim sendo, esta tese esta assim delineada:

No capitulo 1, Teorizando o Desafio, damos enfoque as angustias
cartogréaficas que vivenciamos durante a nossa vida escolar, ora como discente ora como
docente. Neste capitulo, delineamos a nossa problematica e apontamos 0s sujeitos da

pesquisa.

O segundo capitulo: Textualizando o desafio: o conhecimento
cartogréafico na Epistemologia da Geografia Escolar. Objetivamos estabelecer relacGes
epistemologicas da construcdo do conhecimento cartografico com o conhecimento
geografico, pois, no nosso entender, no ambiente escolar esses conhecimentos estdo sob
a responsabilidade do professor de Geografia. Desta forma, neste ambiente, ndo
podemos trabalhar a interdisciplinaridade, pois € uma disciplina s6, onde um

conhecimento esta implicado no outro.

O desafio na formacdo docente: A Complexidade no Ensino da
Geografia/Cartografia. Neste 3° capitulo, damos enfoque de como a Geografia se

tornou ciéncia, transformando-se em status académico. ApOs este entendimento,
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delineamos os Sete Saberes Necessarios para Educacdo do Futuro, apontado por
Edgar Morin. Para nds, esses saberes nos direcionam a entendermos como 0S
professores contemporaneos podem trabalhar a dial6gica do aprender e do ensinar,
bem como os aspectos da complexidade escolar e a ambiéncia, na construgdo da
geografia/cartografia no ensino escolar.

No capitulo 4, Ensinar Aprendendo — Desafio constante, abordamos
alguns aspectos tedricos que parecem fundamentar, neste momento, uma concepcéo de
desenvolvimento humano. Os autores que trabalham os conceitos (ensinar e aprender),
estabelecem relagfes desta concepcdo com a aprendizagem, seus principios e suas
implicagbes na pratica escolar. Damos destaque ao curriculo escolar e aos curriculos

inter e transdisciplinares.

Apoio para o desafio: A epistemologia Genética. Neste 5° Capitulo, nos
apropriamos das orientacfes de Jean Piaget (1972), fazendo correlacbes com a
linguagem geogréfica/cartografica no ensino escolar.

No capitulo 6, O Método do desafio: A Epistemologia da Complexidade,
adotamos a Complexidade como um olhar atento por ndo ser uma solu¢do, mas um
desafio, que ora nos aponta respostas provisorias, ora nos traz novas duvidas, enquanto
pesquisador, pois parece que a Complexidade requer uma outra forma de pensamento
para articular e organizar os conhecimentos, pois ela ndo substitui a separabilidade pela
inseparabilidade, porém as insere uma na outra, convocando a dialdgica. Nesta
convocacdo, inserimos 0s conhecimentos geograficos e os cartograficos numa

dialogicidade de incertezas e de acasos no ensino escolar.

Ainda neste capitulo, trabalhamos os trés principios que direcionaram a
pesquisa: O Dialdgico, o Hologramatico e o Sistémico Organizacional. Lidamos com o
enfoque na Pesquisa Qualitativa, segundo a natureza de suas informacgdes. Nessa
perspectiva, ela procura interpretar e compreender provisoriamente os fendmenos e/ou

acontecimentos arrolados no processo escolar, sem a preocupa¢do com 0s nUmeros.

Neste delinear dos capitulos, o 7° se refere aos Sete Saberes necessarios
ao Ensino da Geografia e da Cartografia Escolar como desafios; fazemos uma
correlacdo com os Sete Saberes de Edgar Morin (2002), indicando aos professores 0s

sete saberes para ensinar Geografia e Cartografia, justamente para despertar percepcdes
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nos docentes; pois parece existir um no gordio na formacdo do professor de Geografia
quando da construcdo do conhecimento cartogréfico.

Investigando o Desafio com os sujeitos da Pesquisa, € 0 nosso 8° capitulo
e se refere a pesquisa de campo, bem como é a textualizagdo das informacGes coletadas.
Estas observacOes tiveram os seguintes caminhos: aplicamos questionario com alunos
do dltimo periodo do Curso de Geografia da FUNESO e da UFPE; entrevistamos 0s
coordenadores dos departamentos de Geografia UFPE/FUNESO e da Engenharia
Cartografica da UFPE; entrevistamos professores de Cartografia do Depto de Geografia
da UFPE e FUNESO; entrevistamos professores egressos da FUNESO e UFPE e

observamos as aulas dos professores egressos da FUNESO e UFPE.

No capitulo 9°, A Dialogica Emergente Interdisciplinar dos cursos
formadores de Professores de Geografia com o Departamento de Engenharia
Cartografica. Neste momento textual, entendemos a necessidade em haver uma
aproximacao entre os departamentos; neste momento ndo existe uma dialogicidade entre
0s mesmos. Para que possam aflorar possibilidades de construcdo do conhecimento da
Cartografia Escolar através desta aproximacdo, num processo auto-organizador, parece
ser necessario um movimento dialogico, afim de que esse conhecimento possa chegar as

escolas, atraves dos professores de Geografia.

O Capitulo 10, As Novas Tecnologias na Insercdo das aulas de
geografia/cartografia. Trata da importancia do professor em saber trabalhar com as
tecnologias, ndo sendo um professor 6bvio, como também ndo sendo um mero

observador da evolucdo tecnoldgica aplicada no ensino.

Colaborando com o desafio: (re)fazendo a Cartografia Escolar, € o
nosso 11° capitulo. Aqui, desenvolvemos orientagdes para professores que trabalham no
ensino da Geografia, seja com graduacdo em Geografia ou ndo, ja que é uma constante
no Brasil, infelizmente. No movimento de ensinar Cartografia, sugerimos ao professor
de Geografia, fugir da linearidade em suas aulas, através de novas préaticas, no sentido
de reconstruir novas possibilidades e entrelacar os saberes. Assim, indicamos uma
oficina “parque de diversdo”, para serem trabalhados os contelidos da Cartografia
Escolar. Desta forma, entendemos que professores, fortalecidos de leitura, poderéo

nessa teia de conhecimentos, despertar para novas praticas criativas e inovadoras.



20

No capitulo seguinte, Leitura do (re)fazer cartografico: desafios
provisorios, fazemos a contextualizacdo dos movimentos executados na oficina
denominada ‘“Parque de Diversdao”. Entendemos que o estimular, inventar, criar, séo
caminhos dos docentes contemporaneos. O poder estd no professor em desenvolver o
seu saber. Pensamos que trabalhar com oficinas na constru¢cdo da espacialidade
geografico-cartografica no Ensino Fundamental, parece contribuir para a ndo existéncia

do dito analfabetismo cartografico no ambiente escolar.
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1-TEORIZANDO O DESAFIO

A dificuldade do pensamento complexo é ter que
enfrentar a incerteza e a contradi¢cdo e conviver com a
solidariedade dos fenémenos existentes.

Edgar Morin

Desde a época da graduacdo em Geografia a Cartografia nos fascinava de
maneira incisiva. O TCC (Trabalho de Conclusdo de Curso) teve como tema a
Fotointerpretacdo no Ensino da Geografia. O professor que nos orientava na feitura
daquele trabalho, apresentava um dominio acerca da Cartografia Sistematica, que
refletiu em nos, como um contributo para que nosso interesse pelo tema crescesse ainda

mais.

A partir da primeira experiéncia como docente, ainda na Educacdo
Basica, ao trabalhar no Ensino Fundamental e Médio, procuramos ensinar o que
aprendemos na trajetdria académica, porém, nos preocupava com as respostas, uma vez
que, 0s sujeitos, com os quais trabalhava, apresentavam deficiéncias expressivas no
trato das relagdes matematicas, fato aquele que ndo serviu de impedimento para que,

com muita dedicagéo, trabalhdssemos os conteddos da Cartografia Sistematica.

Durante aquela caminhada, trés questionamentos nos acompanharam
insistentemente: Por que ndao abordar a Cartografia Escolar, enfatizando o pensamento
de Piaget? Por que nao trabalhar aqueles conteddos de forma interativa? Por que 0s
demais professores de Geografia suprimiam de seus planejamentos os temas da
Cartografia, mesmo a sistematica? Visto que, no ensino da Geografia, para a

compreensdo do espaco geogréafico, s é possivel com os conhecimentos da Cartografia.

Aquela angustia nos perseguiu durante muito tempo, até que, ao cursar o
Mestrado, e no estudo das disciplinas de Geodésia, SIG, Fotogrametria e Cartografia
Sistematica, tivemos a oportunidade de iniciar uma pesquisa, acerca das nossas
inquietacdes, cujo tema foi: A Cartografia na Formacdo dos professores de Geografia

em Pernambuco.

Ingressamos para lecionar Cartografia, através de concurso, na
(FAMASUL) Faculdade de Formacdo de Professores da Mata Sul de Pernambuco. A
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disciplina era dividida em Cartografia | e Cartografia 1l. Ao verificar as ementas,
ficamos perplexos com a pouca diferenca entre ambas. Durante o desenvolvimento da
tese, tivemos a oportunidade de alterar a matriz curricular do curso de Geografia da
FAMASUL e substituimos a Cartografia | por Cartografia Escolar e Cartografia Il por
Cartografia Bésica.

Em um segundo momento, fizemos a selecdo no programa de Pds-
Graduacdo no Departamento de Geografia da UFRGS (Universidade Federal do Rio
Grande do Sul). Conseguimos entrar para desenvolver esta pesquisa e contribuir para
que os professores de Geografia possam despertar e tecerem juntos este tecido onde os
fios cartogréficos e os fios geogréaficos devem ser trabalhados entrelacados, ndo

fragmentados, ndo reduzidos.

Portanto, a proposta desta pesquisa é cartografar a construcdo do
conhecimento cartografico e as suas implicacbes no Ensino Fundamental, a partir da
formacdo do professor de Geografia.

Durante nossa vivéncia no ensinar Geografia, a construcdo do
conhecimento cartografico teve nossa preocupacdo impulsionada pela complexidade
que tem este conhecimento. Quando, no Ensino Fundamental, recebiamos alunos,
percebiamos a deficiéncia cartografica, por ndo terem construido este conhecimento nas
séries anteriores. Nas reunides, falavamos deste problema e solicitdvamos pelo menos, o
professor acompanhar as indica¢bes do livro didatico! Mas era solicitacdo jogada ao
vento. Assim, por este conhecimento ser complexo, estamos trabalhando o todo,
pesquisando o texto e o contexto das dificuldades que enfrentam os professores, 0s
alunos nas escolas e os cursos formadores desses professores, bem como o
Departamento de Engenharia Cartografica da UFPE, que poderd contribuir
interdisciplinarmente para, juntos, levarem o conhecimento cartografico, sem traumas
a0 ensino escolar.

Diante de questionamentos e de incertezas, vivenciamos situaces que
levam o professor de Geografia, o professor de Histéria e os professores dos cursos de
Pedagogia a responsabilidade pela ndo construcdo do conhecimento cartografico no
Ensino Fundamental. Bachelard (1996, p.18) contribui, ao afirmar: ‘“Para o espirito
cientifico, todo conhecimento é resposta a uma pergunta. Se ndo ha pergunta, ndo pode
haver conhecimento cientifico. Nada ¢ evidente. Nada ¢ gratuito. Tudo ¢ construido™.

Neste contexto, problematizamos:



23

A formacéo cartografica dos professores que trabalham com Geografia €

ou ndo causa da provavel deficiéncia cartografica no ensino escolar?

Esta pesquisa, por empregar a lupa da Complexidade, procurou envolver
Varios sujeitos que, juntos, formam o todo que globaliza o conhecimento cartogréafico no
ensino escolar, sendo cada sujeito uma parte que representa o todo, mas, também, é um

todo.

Neste envolvimento, estdo imbricados, o objeto, o pesquisador, 0
orientador, os sujeitos alunos e professores de Geografia do Ensino Fundamental, de
escolas publicas e particulares, os sujeitos alunos, professores de Cartografia e o0s
coordenadores dos cursos formadores de professores de Geografia da FUNESO
(Fundacdo do Ensino Superior de Olinda) e da UFPE (Universidade Federal de
Pernambuco), bem como os sujeitos egressos desses cursos; o coordenador do Depto de

Engenharia Cartografica.

Numa conversa com professores, que tem formacdo em Historia e que
lecionam Geografia na escola em que trabalho e em outras, no entorno, sobre a
construcdo do conhecimento da Cartografia, foram unanimes em afirmar que nao
ensinavam porque nao sabiam. Argumentei entdo, “porque vocés aceitam trabalhar
desta maneira?” Responderam que para completar a carga horaria; contra argumentei: -
“E vocés pensam em fazer um curso de extensdo em Cartografia Escolar?”
Responderam ndo, pois, quando aparecerem aulas de Historia, deixam as aulas de

Geografia.

Nesta organizacdo da desordem vislumbrando a ordem, esses sujeitos
indicam como € a construcdo do conhecimento da Cartografia Escolar em Pernambuco,
pois “O conhecimento surge da convivéncia de cada pessoa” (BECKER, 1993, p. 25).
Assim, o objeto de estudo foi se modificando no desenrolar da pesquisa e, a0 mesmo
tempo, fomos nos modificando pelo objeto. O conhecimento de cada parte foi sendo
desvendado, para entendermos o todo das dificuldades do trabalho cartografico, no
Ensino Fundamental. Por outro lado, pensamos o Brasil com um espaco complexo, onde
cada Estado, embora Estado, produz politicas educacionais proprias, porém faz parte de

diretrizes nacionais e faz, a partir de um amplo processo historico.



24

2 — TEXTUALIZANDO O DESAFIO: O CONHECIMENTO CARTOGRAFICO
NA EPISTEMOLOGIA DA GEOGRAFIA ESCOLAR

O dever principal da educagdo é o de armar cada um
para o combate vital para a lucidez.

Edgar Morin

Este capitulo tem o objetivo de estabelecer relagbes epistemoldgicas da
construcdo do conhecimento cartografico com o conhecimento geografico, pois, no
nosso entender, no ambiente escolar, entre esses dois conhecimentos ndo podem
existir interdisciplinaridades, uma vez que, no ensino escolar, elas fazem parte uma

da outra. Uma complementa a outra.

A Geografia precisa representar, na superficie da Terra, aquilo que quer
estudar e analisar. A elaboracdo de mapas nasceu da necessidade de representar a forma

da Terra e dos continentes e de medir as distancias entre lugares.

A Cartografia é a ciéncia e a arte da representacdo grafica da superficie
terrestre. Instrumentaliza o sujeito a diferentes leituras. O seu produto final é 0 mapa.
Segundo Moreira (2012, p. 182), “A geografia 1€ o mundo por meio da paisagem. A
cartografia ¢ a linguagem que a representa”. Deste modo, oS mapas sdo fundamentais
para a Geografia, pois nada mais sdo do que a representacdo total ou parcial do espaco
geografico.

O pensamento reducionista, que engloba o ensino nas escolas e, em
particular, as disciplinas consideradas ndo exatas, problematiza 0 processo
ensino/aprendizagem. Nesta perspectiva, procuramos ligar o pensamento analitico-
reducionista ao pensamento global, dialetizando a importancia da construcdo do
conhecimento da Geografia e globalizando com a construcdo do conhecimento da
Cartografia, dando como resultado, mesmo que provisorio, a re-significacdo da
Cartografia Escolar, também chamada de Cartografia para criancas. Neste sentido,
trabalhamos a complexidade cartografica, que parece estar ausente na formacdo dos
professores de Geografia.

Em sua tese de Doutoramento, Sampaio (2006, p.52) refere-se a

dificuldade do professor de Geografia trabalhar com Cartografia:
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A Geografia e a Cartografia parecem estar separadas, nos seus estudos
e utilizagdes, com os conhecimentos de Cartografia fora da aula da
matéria Geografia ou de um curso de Geografia. Dai, se observa uma
queda no uso dos mapas no ensino da Geografia, embora varios
estudiosos admitam sua necessidade.

Assim, imbricando nesta euforia em re-significar a construcdo do
conhecimento da Cartografia Escolar e as novas tecnologias parecem ser recursos
indispensaveis nesta construcdo, pois as criangas e jovens ja as consolidam em seus
territérios abrigos; e essas manifestagdes sdo interiorizadas em sala de aula, com os
jogos nos celulares, nos ipads e tablets, nas trocas de emails, e em conversas nos sites de
relacionamentos. Assim, Demo (2008, p.178) noz diz que “A nova tecnologia em
educacdo detém potencialidades inimaginaveis”, € na Cartografia também ndo poderiam
trazer potencialidades inimaginaveis? Portanto, o professor de Geografia devera estar
atento as tendéncias contemporaneas, no intuito de aproveita-las e reuni-las ao ensino da
Cartografia Escolar?, criando novos desafios didaticos. Neste contexto, o ensino da
Cartografia na escola, podera entdo ser prazeroso.

Quando o processo de ensino se torna prazeroso® no ambiente escolar, 0s
docentes e os discentes constroem sonhos e perspectivas para um crescimento
intelectual. Para isto, o professor de Geografia deverad ter amor com a disciplina que
trabalha, como também para com 0s sujeitos a quem se ensina, conforme ilustra
Morin.(2002a).

Pensando neste processo empolgante do ensinar, Paulo Freire (1996,
p.43), pontua: “O/A professor/a precisa urgentemente pensar ¢ modificar a sua pratica,
pois é pensando criticamente a pratica de hoje, ou de ontem, que se pode melhorar a

proxima pratica”.

Temos compromissos para com 0s sujeitos aprendizes; Freire (1996, p.
133), ainda ilumina este pensamento, ao afirmar que: “[...] temos um compromisso
politico para que, em sala de aula, incite o aluno, a fim de que ele com o0s materiais que

ofereco, produza a compreensdo do objeto, em lugar de recebé-la, na integra, de mim”.

2 Para nos, neste momento, a Cartografia Escolar, é a Cartografia que é fundamental para a compreensio
da espacialidade, a partir de uma légica ligada & coordenaco, direcdo e localizacdo espacial.

® Quando encontramos algo prazeroso na educaco, descobrimos o valor que s6 ela pode nos dar.
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Por sua vez, Passini (2007, p.13), ratifica este contexto, ao afirmar que “Lutamos pelo
desenvolvimento da autoconfianca do professor, para que ele possa também transmitir
confianga aos alunos e conseguir exercer a lideranca. Desta maneira, 0s docentes

poderdo trabalhar, de forma ndo linear, no complexo ambiente escolar”.

Os paradigmas®, anteriormente usados no ensino, parecem que na
contemporaneidade, ja ndo satisfazem, principalmente pela formacdo dos professores,
uma vez que, a maioria foi formada no sistema chamado de tradicional®. Novos
paradigmas tém sido colocados no sistema educacional, mas verifica-se que 0s mesmos
ainda ndo tém chegado as Universidades formadoras de professores. Dessa forma o
abismo parece estabelecer-se nas instituicdes de ensino, principalmente as publicas.

Um dos paradigmas novos no contexto atual, exige de nos, préaticas
importantes, como a do conhecimento construido, buscado pelo grupo, partilhado. A
criatividade passa a ser o ponto alto, num momento em que novos caminhos de
aprendizagem podem ser valorizados e ja ndo se tenta obedecer a um Unico padréo de
estudo. Por conseguinte, o paradigma da complexidade esta se tornando um desafio,
pois exige motivacdo para um pensar reflexivo. Morin, (1996, p.274), complementa
que: “Se existe um pensamento complexo, este ndo sera um pensamento capaz de abrir

todas as portas, mas um pensamento onde estara sempre presente a dificuldade”.

Outro paradigma diz respeito a tecnologia no ensino; pois com o uso da
informatica pela sociedade, a escola € obrigada a repensar os seus recursos educacionais
e buscar na tecnologia a solu¢do para muitos dos seus atuais problemas. Para isso 0
professor de Geografia tem que usar a sua experiéncia® em sala de aula.
Compreendemos experiéncia, como sendo trajetorias marcantes; trajetorias essas

vividas pelo professor e teorizadas constantemente.

* Paradigma, aqui é entendido como um tipo de relagdo l6gica (inclusio, conjunco, disjuncéo, exclusio)
entre um certo nimero de nogdes ou categorias mestras. Um paradigma privilegia certas relagdes Idgicas
em detrimento de outras, e € por isso, que um paradigma controla a l6gica do discurso (MORIN, 2007).

> O paradigma de Ensino Tradicional foi um dos principais a influenciar a pratica educacional formal,
bem como o que serviu de referencial para os modelos que o sucederam através do tempo. E necessério
situar no tempo a escola tradicional a que nos referimos. Ela surgiu, a partir do advento dos sistemas
nacionais de ensino, que datam do século passado, mas que so atingiram maior forga e abrangéncia nas
Gltimas décadas do século XX.

® Experiéncias devem ser entendidas no processo de pesquisa-acéo que cada professor deve exercer.
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Sabemos que para a andlise do espaco proximo, € necessaria a sua
relagio com outras instancias espacialmente distantes. No entanto, para que esse
processo de aprendizagem se efetue, a realidade é o ponto de partida e de chegada, ou
seja, 0 espaco geogréafico que cerca o aluno deve ser a base para a exemplificacdo e
contextualizacdo dos acontecimentos que ndao fazem parte da esfera onde o mesmo se

encontra.

No processo ensino/aprendizagem, o docente em sala de aula, deve
buscar os conhecimentos prévios adquiridos e acumulados em vida, Tomita (2009,
p.21), afirma que “[...] esses conhecimentos nao tém sido explorados, de forma a dar um
significado a aprendizagem”. Assim, o professor parece perder uma oportunidade de

aproveitar esses conhecimentos e romper com a viséo linear.

Segundo, Simielli (1986, p.94), “[...] o aluno constroi ele mesmo o seu
saber, retendo apenas uma parte dos contetdos propostos, integrando-a a sua maneira
nos esquemas de pensamento e¢ acdo”. Neste contexto, entendemos ser necessario o

professor indicar a importancia de cada conteudo e contextualiza-lo.

Através do conhecimento geografico, o professor de Geografia, na
construcdo do conhecimento cartogréafico, deve trabalhar tais conhecimentos de maneira
a levar os sujeitos a serem questionadores para que, no movimento ndo linear, esses
mesmos educadores passem a ser inovadores. Nesta linha de pensamento, Demo (2008,
p.31), colabora, dizendo que “O conhecimento s6 conhece se for questionador e
inovador. Por isso, vale dizer que argumentar € questionar e conhecimento que apenas
afirma, s6 confirma”. Parece que, na construcdo do conhecimento nebuloso, o
conservadorismo tem mais forca, com a producdo das certezas, mas na nossa leitura,

parece ndo levar a autonomia.

Neste contexto, Morin (2010, p.92), colabora dizendo que: “A exigida
reforma do pensamento vai gerar um pensamento do contexto e do complexo. Vai gerar
um pensamento que liga e enfrenta a incerteza”. Esta afirmagdo, consideramos
verdadeira, pois, a organizacdo do conhecimento na contemporaneidade tem se tornado

necessario.

Por sua vez, Becker (2001, p.56) relata que: “A matéria prima do

professor € o conhecimento. N&o conseguir que o aluno faga isto ou aquilo, mas
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conseguir que ele compreenda, por reflexionamento proprio, como fez isto ou aquilo”.
Reconhecemos, assim, a agdo do professor no desenvolvimento do conhecimento e ndo,

numa mera acao pratica.

Novos paradigmas séo formulados na educacéo, tanto para o aluno, para
a escola, como para o professor; e para trabalharmos estes paradigmas é preciso ter uma
atualizacdo continuada, para oferecermos também uma formacdo continuada aos

sujeitos, buscando o todo e ndo apenas, as partes. Paganelli colabora ao escrever:

Os professores, em sala de aula, nem sempre acompanham as
discussOes epistemoldgicas sobre as nocBes e conceitos geograficos.
Em geral, preocupam-se mais com a formagdo e a aquisicdo dos
conceitos cientificos, associados aos novos contetudos e temas de
ensino (2002, p.151).

Desta maneira, 0 ensino parece precisar apresentar novas propostas
curriculares, calcadas numa visdo holistica, com aproximagdo na interdisciplinaridade.
A visdo holistica considera as possibilidades das mdltiplas inteligéncias, integracdo de
conhecimentos (interdisciplinaridade), entre outros, pois, num processo de auto-
organizacgdo, o sujeito trabalha para construir e reconstruir sua autonomia: aprender a
pensar. Neste momento, pensamos que nenhum docente pode ser um grande professor
se for somente um professor. Desta forma, surgi uma necessidade premente do

professor contemporaneo ser um professor pesquisador.

Pensando no principio do Anel Recursivo, Morin (2010) na
comunicacdo entre a Geografia e Cartografia, o produto desta parceria de saberes sera o
sujeito leitor e construtor de mapas. Por sua vez, esse sujeito professor, que é
coprodutor desta comunicacdo, dard direcionamento epistemoldgico a disciplina

Cartografia Escolar.

Se estas relacBes sdo construidas de forma deficiente, temos que pensar

em construi-las de outra forma. Poderemos pensar na auto-eco-organizacgao, ou ndo?

Por este principio, através da auto-organizacdo, os individuos se
autoproduzem ininterruptamente e gastam energia para salvaguardar a sua autonomia.
Os Sujeitos possuem, ao mesmo tempo, autonomia e dependéncia, lidando com as duas
ideias antagOnicas, mas necessarias, pois a morte e a vida sdo complementares.
(MORIN, 2007). No caso da Escola, sdo as singularidades locais, estreitamente

vinculadas a contingéncias histéricas ou flutuagdes. Logo, a uma dimenséo ininterrupta
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de ordem e desordem, que parecem empolgar pesquisadores contemporéneos. Esta
relatividade da ordem e da desordem parece remeter a dois aspectos fundamentais para
analise do ambiente escolar de um lado, a importancia de conjugarmos diferentes
escalas de analise espaco-temporal, quando do tratamento de um problema concreto e,
de outro, a constatacdo de que ordem/desordem/ordem néo sao realidades objetivas, mas
sim, que se (re) constroem, na relagcdo sujeito/objeto, numa dialogicidade auto-

reguladora.

O sujeito s6 pode ser autbnomo, a partir de suas relagdes no contexto
em que vive e dos fluxos nutridores que o alimentam. Existe assim, uma relagdo de
autonomia dependéncia, na qual a autonomia do sujeito é inseparavel da sua
dependéncia. Esta relacdo é que introduz a ideia de auto-eco-organizacao, de criagdo de
suas proprias estruturas e de novas formas de comportamento, a partir das relagdes
desenvolvidas. Neste pensamento, pressupde capacidade de auto-producdo de si, de
auto-criacdo de suas proprias estruturas e de novas formas de comportamento a partir
das relagdes desenvolvidas, (MORIN, 2010).

Por conseguinte, o professor de Geografia, no ensinar Cartografia,
apesar das dificuldades do sistema educacional no pais’, necessita de um pensamento
ndo redutor, ndo simplificador, como também ndo fragmentado, mas de um pensamento

complexo.

Neste contexto, o professor de Geografia deve construir o conhecimento
cartogréfico, relativizando com os da Geografia; pois se compreende que a producéo do
saber em Geografia ndo deve perpassar a ideia do conhecimento fragmentado. A
Geografia, enquanto campo do conhecimento compreende na sua esséncia
interdisciplinar, um conjunto de saberes que transitam pelas suas raizes, sustentando
suas interpretacbes, (REGO, 2000). Estas relacdes sdo indicadas por Paulo Freire
(1975), a qual indica que o pensamento que aprende bem o real, ndo é o que apenas da

conta das relagdes que produzem no seu entrecruzamento.

Quanto a reforma do pensamento, Almeida e Petraglia (2006, p.20), nos

indicam:

" Entendemos por dificuldades do sistema educacional: a compartimentacdo das disciplinas, o
distanciamento entre a academia e o fazer pedagdgico, a falta de uma educacdo continuada, entre outras.
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A reforma do pensamento que facilita a mudanca de comportamento e
a abertura para novas ideias incorpora uma necessidade social
irrefutavel: formar cidaddos aptos a enfrentar os problemas do seu
tempo, conscientes de sua complexidade e da presenca inevitavel de
incertezas, a par das possiveis certezas sempre provisoérias

Nesta reforma do pensamento, é importane que o educador possa
perceber a diferenca entre individuo e sujeito. Corroborando com esta diferenca, Morin
(20024, p. 78) nos diz que: “[...] ha algo mais do que a singularidade ou que a diferenca
de individuo para individuo, é o fato de que cada individuo é um sujeito®”. Ratificando
este modo de pensar, Almeida e Petraglia (2006, p. 25) indicam que: “[...] é nesta
relacdo com o outro que o sujeito é capaz de se superar, modificando-se e ao seu meio,
num processo de auto-eco-organizacdo, a partir de sua dimensdo ética que reflete seus

valores, escolhas e percepcdes de mundo.”

Deste modo de se relacionar, o educador em sua pratica em sala de aula,
se efetiva, buscando a reflexdo num movimento circular, um momento modificando o
outro e a0 mesmo tempo se modificando, com a realidade dos sujeitos, hum dialogo

constante.

O uso da sensibilidade podera ser um fator que ira facilitar a construcao
do conhecimento cartografico, no qual o professor deve considerar as potencialidades de
cada sujeito por conta dos varios tipos de inteligéncia, habitos, dificuldades da turma.
Nesta linha de pensamento, tem destaque Gardner (1994), que nos indica a inteligéncia

como espectro de multiplas consequéncias.

Assim, o educador poderd desenvolver atividades e métodos® para
conseguir chegar a maior parte dos sujeitos em sala de aula. Como fazer? Testar
métodos auditivos, métodos audio-visuais, aplicando as novas tecnologias,
dramatizacGes e estabelecer relacdes eficazes na construcdo do conhecimento

cartograéfico.

& A nogdo de sujeito em Morin (2010) parte de uma base bio-légica,correspondendo a légica propria do
ser vivo. Refere-se a um sujeito que depende do meio bioldgico, social e cultural para tornar-se autbnomo
— sujeito auto-eco-organizado. Nogdo de sujeito que se constroi a partir da no¢do de individuo, este que,
do ponto de vista bioldgico, é produto de um ciclo de reproducéo e reprodutor em seu ciclo. O sujeito
possui um carater existencial “porque ¢ inseparavel do individuo, que vive de maneira incerta, aleatoria, e
acha-se, do nascimento a morte, em um meio ambiente incerto, muitas vezes ameagador € hostil”

° Para Morin, Ciurana e Motta (2009) [...] 0 método é obra de um ser inteligente que ensaia estratégias
para responder as incertezas. [...] 0 método é o que ensina a aprender .
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Nesta linha de pensamento, Almeida e Petraglia (2006, p.27) sugerem
utilizar as artes como linguagem, que nem sempre é valorizada pelos professores, como
meio importante para a facilitacdo da aprendizagem dos sujeitos. Por sua vez ,Morin
(2002, p. 45) no informa que:

As artes levam-nos a dimensdo estética da existéncia e, conforme
adagio que diz que a natureza imita a obra de arte, elas nos ensinam a
ver 0 mundo esteticamente. Trata-se, enfim, de demonstrar que, em
toda grande obra, de literatura, de cinema, de poesia, de mdsica, de
pintura e de escultura, ha um pensamento profundo sobre a condi¢édo
humana.

O trabalho com as artes, tera como objeto, aprimorar o desempenho
reflexivo, como também o desempenho critico, pois, a constru¢do do conhecimento
cartogréfico, por parte do professores de Geografia, ndo necessita ser aborrecida, triste,
amarga ou mesmo, chata. Assim, Assmann (1998, p.31) pontua, dizendo que: “O
conhecimento s6 emerge em sua dimensdo vitalizadora, quando tem algum tipo de

ligacdo com o prazer”.

Pensamos que a Cartografia e a Geografia, na construcdo do
conhecimento escolar, estdo imbricadas uma a outra, pois o espaco, sendo objeto da
Geografia, precisa ser representado. Entendemos que a partir da Geografia e da
Cartografia, gesta a Cartografia Escolar, que permanecem ligadas pelo corddo umbilical
do conhecimento espacial. Ganha com esta unido, a Geografia que, através da
construcdo do conhecimento cartografico, 0 processo ensino/aprendizagem da
Geografia torna-se mais prazerosa. O professor de Geografia tendo uma formacao
cartografica poderd ou ndo despertar nos sujeitos o interesse, a paixao para com a

disciplina?

Neste sentido, Passini (1994, p.29), coopera ao afirmar: “[...] a
alfabetizacdo cartogréafica deve ser vista como uma proposta metodoldgica que perfura a
cortina de fumaca da “Geografia espetaculo” a que se refere Lacoste, pois prepara o

aluno para a compreensao do conteudo estratégico da Geografia”.

Temos afirmado que a responsabilidade pela constru¢do do conhecimento
cartografico no ambiente escolar estd no professor de Geografia. Colabora para esta
afirmacao Cavalcanti (2012, p.50), “A cartografia ¢ um importante contetdo do ensino,

por ser uma linguagem peculiar da geografia”. Portanto, cabe a este profissional, a
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formacdo dos sujeitos, na leitura dos espacos geograficos no entorno do lugar abrigo™®,
no entorno do lugar escola. Que esses sujeitos possam analisar o sistema e as estruturas
que podem ou poderdo ser produzidas e apreendidas a serem leitores de mapas; e que
possam realizar estudos e pesquisas, tendo 0 espaco como objeto de estudo.

Neste pensamento, Lacoste (1989, p.86) nos ilumina, ao afirmar: “As
pessoas que agem em seu espaco conhecem-no muito bem, porém é o mapa que trard a
possibilidade de uma leitura das relacdes e integracBes aos espagos contiguos e mais

distantes”.

Assim, por estarem ensinando Geografia, nas escolas publicas e privadas,
professores que ndo s@o licenciados em Geografia, parecem influenciar nos sujeitos, o
ndo gostar da Geografia, pois como pode um professor, que ndo tem a epistemologia

para ensinar a disciplina, despertar nos sujeitos atengéo, prazer por ela?

Ora, se professores com outra formacdo, ndo tiveram orientacdes
metodologicas e epistemologicas para construirem os conhecimentos cartograficos, no
Ensino Fundamental e Médio, parece que perdem oportunidades em trabalhar a
Geografia com atividades que a Cartografia proporciona; terdo ou ndo dificuldades em

orientar-se diante de um mapa?

Colaborando com esta linha de pensamento, Passini (1994, p.21), nos

diz:
N&o se deve esperar que qualquer pessoa ao se ver pela primeira vez
diante de um mapa projetivo e euclidiano, com toda a complexidade

semidtica de sua linguagem , corrija e aprenda as informacdes nele
contida.

Lembremos que nés, professores de Geografia, temos uma grande aliada
em construir o conhecimento da Geografia de modo apaixonante e prazeroso, que é a
Cartografia, pois como diz Maturana ¢ Varella (1999, p. 75), “As emogdes que
modelam o operar de nossa inteligéncia abrem e fecham caminhos para possiveis

consensos em nossos didlogos cotidianos”. Portanto, a constru¢do do conhecimento

0 Haesbaert, (2009), identifica territério abrigo como sendo “Todo territério é a0 mesmo tempo e

obrigatoriamente, em diferentes combinaces, funcional e simbdlico, pois exercemos dominio sobre o
espaco tanto para realizar fungbes quanto para produzir significados. O territério € funcional, a comegar
pelo territério como recurso, seja como protecdo ou abrigo (“lar” para 0 nosso repouso )”. Referimo-nos
ao territorio abrigo dos sujeitos, no sentido de utiliza-lo nas tarefas indicadas pelo professor.
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geografico, deve implicar numa construcdo, desconstrucdo e reconstrugdo e nunca em

reproducdo, copia, passividade.

Desta maneira, estamos buscando, neste momento, um novo caminhar
para a construgdo do conhecimento cartografico. Temos que construir novos passos no
caminhar do ensino da Geografia, pois nossa relagdo com o mundo é a nossa praxis,

associada com os conhecimentos numa interacéo dialética.

Entendemos a Cartografia Escolar como sendo uma interface entre a
Cartografia, a Educacdo e a Geografia, que traz no seu bojo preocupacdes com o
processo do ensino/aprendizagem do mapa, considerando o desenvolvimento mental do
aluno. A Cartografia ndo é exdgena da Geografia, ela estd inserida no contexto
geogréfico, dando suporte em toda a sua representacéo.

Na nossa compreensdo, é uma area do conhecimento que esta ainda em
construgcdo enquanto ensino em nosso pais. Os Parametros Curriculares Nacionais
(1997) para o ensino de Geografia, incluem a linguagem cartografica e os mapas como
conteddos obrigatérios nas salas de aula. Mas, usar mapas nas salas de aula, nédo
assegura que professores e alunos consigam se apropriar dos conceitos da Cartografia, e
esse parece ser 0 problema didatico do mapa, que, por sua vez, se atrela a alfabetizacédo

cartogréfica.
Alfabetizar, segundo Castrogiovanni e Costella (2007, p.28):

E possibilitar situacdes ao aluno que o levem a pensar, a fazer
relacBes. Pensar, segundo Piaget, ndo se reduz ao falar, classificar em
categorias, nem mesmo abstrair. Pensar, portanto, € uma busca de
significagbes a partir da interacdo entre sujeito e objeto, por isso a
alfabetizacdo é um processo continuo das interacGes com o meio, dele
abstraindo relagdes.

Assim, a Cartografia Escolar, ao se constituir em area de ensino,
estabelece-se também como area de pesquisa, como um saber que esta em construcdo no
contexto historico cultural atual, momento em que a tecnologia permeia as préaticas
sociais, entre elas, aquelas realizadas nas escolas e nas universidades. Assim, a
Cartografia voltada para as criancas, vem se estabelecendo na interface entre

Cartografia, Educacdo e Geografia, de maneira que os conceitos cartograficos tomam
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lugar no curriculo e nos conteddos de disciplinas voltadas para a formacgdo de
professores.

A Geografia, considerada, no seu sentido mais amplo como ciéncia da
Terra, € um dos mais antigos ramos do saber humano. Alguns destes saberes séo
representados através de documentos cartograficos, onde sdo representadas
caracteristicas fisicas e humanas.

Segundo Souza e Katuta, (2001, p. 36),

Ler mapas, como se fossem um texto escrito, ao contrério do que
parece, ndo € uma atividade tdo simples assim; para que isso ocorra,
faz-se necessario aprender, além do alfabeto cartografico, a leitura
propriamente dita, entendida aqui ndo apenas como mera
decodificacdo de simbolos. As nogdes, as habilidades e os conceitos
de orientacdo e localizacdo geogréaficas fazem parte de um conjunto de
conhecimentos necessarios, juntamente com muitos outros conceitos e
informac0es, para que a leitura de mapas ocorra de forma que o aluno

possa construir um entendimento geografico da realidade.
Para que isso ocorra no ambiente escolar, parece ser necessario que
discentes e docentes entendam a linguagem dos mapas, pelo desenvolvimento de

habilidades e conceitos importantes nesse processo.

O conteudo da linguagem cartografica no curriculo escolar esta atribuido
a Geografia. Os PCNs, para o ensino de Geografia destacam o lugar como categoria de
analise geografica e, por meio da representacdo desses espacos, deve ser buscada a

interpretacdo, atraves de habilidades cartograficas.

E necessario, portanto, trabalhar na perspectiva de o proprio aluno
“desenhar o mapa”. Mas, para que ele se torne um “produtor de mapas” consciente,
deve ser levada a desenvolver atividades, como mapas mentais e plantas da casa onde
mora, da escola, maquetes da sala de aula, e ndo somente pintar e copiar contornos,

como muitos professores o fazem; conforme (ALMEIDA, 2001).

No desenvolvimento de atividades desta natureza, parece ser necessario
que o aluno se familiarize, entre em contato com a linguagem cartografica, com o0s
simbolos, entenda o processo matematico de reducdo (escala), através do qual, é

possivel “ler o mapa”.
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Passini (1994, p. 53) contribui, registrando que:

A Educacdo Cartografica ou alfabetizacdo para a leitura de mapas,
deve ser considerada tdo importante quanto a alfabetizacdo para a
leitura da escrita. Essa Educacdo Cartogréfica significa preparar o
aluno para fazer e ler mapas.

Para a autora, 0 processo de leitura nada mais é do que a compreensédo da
linguagem cartogréfica, decodificando os significantes, através da legenda, utilizando
calculos para a reversdo da escala, chegando as medidas reais do espaco projetado e
conseguir a informacdo do espaco representado, visualizando-o. Corrobora com esta
reflexdo, Castellar (2005, p. 216), ao pontuar:

A Cartografia é considerada uma linguagem, um sistema-cddigo de
comunicagao imprescindivel em todas as esferas da aprendizagem em
Geografia, articulando fatos, conceitos e sistemas conceituais que
permitem ler e escrever as caracteristicas do territorio.

Dai, a Cartografia ser considerada uma ferramenta as méaos do professor
de Geografia, que podera utilizad-la em todos os contetdos da Geografia, nas mais
diversas fases de ensino.

A decodificacdo, isto &, a leitura do mapa, € o principal processo da
alfabetizacdo cartografica. Preparar o aluno para ler mapas, deve incluir a sua acao
como elaborador de mapas. Além disso, 0 objeto a ser mapeado deve ser o espaco
conhecido do aluno, isto €, o espaco cotidiano, cujos elementos lhe sdo familiares.
Portanto, a decodificagdo dar-se-& com mais facilidade quando, no processo de
alfabetizacdo, o aluno é treinado e estimulado a codificar, através de significados

atribuidos as coisas da sua vivéncia e da sua imaginacao.

As acdes envolvidas nos processos de codificacdo e decodificacdo de
mapas devem ser propostas de forma a respeitar o desenvolvimento cognitivo da

crianca, os estadios e evolucdo da sua percepcdo espacial, conforme Piaget (1996).

Concordamos com Piaget (1996, p. 193), quando preconiza que a nogao
de espaco e a sua representacdo ndo derivam simplesmente da percepcdo: “E o sujeito,
mediante a inteligéncia, que atribui significado aos objetos percebidos, enriquecendo e

desenvolvendo a atividade perceptiva”. Assim, a explicagdo piagetiana do
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desenvolvimento intelectual do espaco, que afirma que as relagGes espaciais topologicas
séo as primeiras a serem estabelecidas pela crianga, tanto no plano perceptivo, como no
representativo, e é a partir dessas relacdes topologicas, que serdo elaboradas as relagdes

projetivas e euclidianas.

Nessas teorizagdes, pensamos que a constru¢do do conhecimento da
Cartografia Escolar depende da ciéncia geografica e da ciéncia cartografica, mas
também, a ciéncia geografica, enquanto disciplina curricular no ensino depende da

ciéncia cartogréafica escolar.

Assim, a fragmentacdo desses conhecimentos na escola, deve-se evitar,
pois essa competéncia se relaciona e se correlaciona buscando a unidade, num tecido

que faz parte do todo, que € a disciplina Geografia Escolar.

No capitulo seguinte, O desafio na formagdo docente: a complexidade no
ensino de Geografia/Cartografia, tratamos da dialdgica entre o ensinar e o aprender,
como também fazemos uma correlacdo entre os Sete Saberes, sugeridos por Morin
(2002) com a ambiéncia entre a constru¢cdo do conhecimento da Geografia e 0 da

Cartografia Escolar.
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3- O DESAFIO NA FORMACAO DOCENTE: A COMPLEXIDADE NO ENSINO
DE GEOGRAFIA/CARTOGRAFIA

Ensinar exige coragem de ousar em atitudes que valorizem o
educando como sujeito repleto de experiéncias de vida, com
curiosidades sobre o mundo em que vive, capacidade
criativa e com potencial para despertar um olhar inquieto
sobre a vida. Esta coragem estd na postura coerente com a
pratica, na busca de novas metodologias, que ndo
considerem o educando como um mero receptor de verdades
absolutas, mas como um sujeito que cria, que pode
transformar e tecer davidas.

Antonio Carlos Castrogiovanni

Na antiguidade, as ideias sobre o conhecimento do mundo eram
cartografadas em outras ciéncias, como a Astronomia e a Cartografia. Segundo Tonini
(2006, p.15), “E, portanto, deslocando parte dos conhecimentos desses campos que se
vai organizar a Geografia. Ela vai, entéo, ser fabricada como um campo demarcado de

saberes ¢ com identidade propria”; surge a Geografia como ciéncia.

A Geografia toma status académico, a partir dos discursos elaborados por
Ratzel (na Alemanha) e por La Blache (na Franca), juntamente com o lobby™ das
associagdes geograficas, auxiliam a Geografia a obter a respeitabilidade intelectual na
academia, isto € obtendo a paridade de status com outras disciplinas académicas.
(TONINI 20086, p. 55)

A formacdo de professores se constitui numa questao central no contexto
mais amplo da educacdo brasileira. Ndo sem razdo vem sendo objeto das atuais
reformas educacionais e contemplada, no ambito dos debates académicos e das
entidades cientificas e profissionais, impondo um aprofundamento da reflexao acerca da

natureza e objetivos dos cursos de formacao.

1 Significa associacdo geogréfica a qual extremamente bem cronometrada, rapidamente comegou a
operar como lobby ativo para a matéria (GOODSON, 2008)
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Ainda em nossas escolas, encontramos um grande nimero de professores
0s quais praticam uma didética linear, fragmentada; isto por conta de ter sua formacéao
realizada nos moldes tradicionais. Ainda hoje, podemos encontrar cursos formadores de

professores com esta ideologia ou ndo?

Verificamos, com a enchente de informacBes midiaticas, que, para 0s
sujeitos aprendentes e ensinantes, o conhecimento geogréfico tem chegado quase que
instantaneamente, isto por conta da tv, da internet, jornais, revistas. Sendo assim, para
Castellar e Vilhena ( 2010, p.10)

A Geografia é mais do que possuir estas informacdes e estuda-las
significa relaciond-las aos métodos de analise e processos de

aprendizagem. Cabe destacar a importancia do papel da Geografia
como disciplina escolar, para reconhecer e compreender o mundo.

Pensando neste sentido, parece que o ensino de Geografia conjuga o
conhecimento tematico, com a pratica pedagogica, pois se esperam, por parte dos
docentes, uma pratica dindmica que 0s sujeitos possam, ndo so dar significados, mas

compreender as questdes do ensino.

Para esta praxis, Castrogiovanni, (2007, p.17) indica :

As contribuicfes da psicologia genética-cognitiva de Jean Piaget e da
psicologia genético-histérica e dialética de Vygotsky sdo de grande
valia. Assim, o conhecimento deixou de ser compreendido como um
processo determinado pelas estruturas internas com o objeto (a
realidade objetiva) resultando numa construcéo infinita do saber.

Neste contexto, 0 entendimento, por parte dos professores de Geografia,
da Psicologia Genética, é de fundamental importancia, pois a construcdo do
conhecimento ndo pode estar isolada do desenvolvimento da inteligéncia, uma vez que a
mesma baseia-se na construcao de estruturas préprias, que, ao longo de interacdes com
0o meio (fatores externos), e em decorréncia de fatores préprios da organizacao
intelectual (fatores internos), vao sendo modificadas, gerando estruturas cognitivas mais

evoluidas

Para Becker (1993), a epistemologia construtivista esta articulada a um
modelo pedagdgico relacional que se referencia na construcdo do saber como
decorréncia das relacfes entre sujeito e suas estruturas internas com o objeto. Neste
sentido, parece que a valorizagdo da construgdo do conhecimento, através da

Epistemologia Genética, proporciona uma (re)-constru¢do do sujeito na sua unicidade,
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na relacdo mediada entre sujeito e objeto. Castrogiovanni (2007, p.22), acredita ser,

neste momento, 0 melhor caminho para se objetivar com sucesso o0 ensino da Geografia

e complementa:
Ensinar exige coragem de ousar em atitudes que valorizem o
educando como sujeito repleto de experiéncias de vida, com
curiosidades sobre 0 mundo em que vive, capacidade criativa e com
potencial para despertar um olhar inquieto sobre a vida. Esta coragem
estd na postura coerente com a pratica, na busca de novas
metodologias, que ndo considerem o educando como um mero

receptor de verdades absolutas, como um sujeito que cria, que pode
transformar e tecer davidas.

Neste sentido, a postura do professor, enquanto pesquisador &
fundamental, pois passa ser o fundamento da educacdo, e parece ser impossivel sermos

professores, sem sermos pesquisadores, ou ndo?

Na contemporaneidade, pesquisam-se melhorias na qualidade de ensino,
tanto por parte de professores das disciplinas como por parte dos pedagogos. A partir
desta concepcao, a acdo docente tem apresentado desafios, por conta da necessidade em

formarmos sujeitos cidad&os, conscientes, criticos, éticos, criativos.
3.1 — Os Sete Saberes de Morin

Neste sub-capitulo, fazemos uma correlacdo dos Sete Saberes escritos
por Morin (2002), com a formacdo do professor de Geografia, numa perspectiva
contemporanea. Esta contextualizagdo se justifica pela questdo da pesquisa

que trata da formacéo cartografica dos professores que trabalham com Geografia.
Os Sete Saberes sugeridos por Morin para a educacdo do futuro sao:

1- As cegueiras do conhecimento: o erro e a ilusdo
2- Os principios de um conhecimento pertinente
3- Ensinar a condicdo humana

4- Ensinar a identidade terrena

5- Afrontar as incertezas

6- Ensinar a compreensdo

7- A Etica do Género Humano

Com relacdo ao primeiro saber, Morin (2002) fala que a educacdo do
futuro deve encarar o problema de duas faces: do erro e da ilusdo. O maior erro seria

subestimar o problema da ilusdo, isto é, deve demonstrar que ndo ha conhecimento que

ndo esteja em qualquer grau ameacado pelo erro e pela ilusdo, e que a educacdo deve
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entdo, dedicar-se a identificagdo das origens de erros, de ilusdes e de cegueiras, pois a
racionalidade é a melhor guarda costas contra o erro e a ilusao.

Nesta dialégica do erro e da ilusdo, as incorporamos no pensamento
geografico, a construcdo do conhecimento cartografico, que parece ser uma das
dificuldades enfrentadas pelo professor de Geografia, em sua pratica com 0s sujeitos.
Estas dificuldades parecem estar relacionadas com a sua formacdo, o que alerta muitos
pesquisadores a estudarem formas de minimizar tais dificuldades. Nas palavras de
Morin (2002), reconhece-se a verdadeira racionalidade, pela capacidade de reconhecer

as suas insuficiéncias.

O reconhecimento dessas insuficiéncias, alertada por esses
pesquisadores, tem promovido nas instituicdes superiores, uma avalanche de
dissertacdes e teses direcionadas a identificacdo das dificuldades do professor de
Geografia trabalhar com a Cartografia, bem como de oferecer algumas indicacdes, no
sentido de minimizar tais insuficiéncias, porém parece que estas informacdes, e/ou

orientacdes, ndo tém chegado as escolas. Como fazé-las chegar?

Concordamos com Morin (2002, p. 29), quando afirma que “O
inesperado surpreende-nos, porque nos instalamos com demasiada seguranga nas nossas

teorias e nas nossas ideias, e estas ndo tem nenhuma estrutura para acolher o novo”.

Nesta complexidade interrogativa, nos, professores de Geografia,
precisamos, imediatamente, acolher 0 novo, mesmo este novo nos traga predisposicoes

para rever nossas teorias e ideias, e nos proponha novos estudos e pesquisas.

Nesta ideia do acolhimento do novo, indicamos uma historinha muito

interessante, narrada pela professora Magda Soares (2007, p.34).
A volta do velho professor

Em pleno século XX, um grande professor do século passado voltou a
Terra e, chegando a sua cidade, ficou abismado com o que viu: as casas altissimas, as
ruas pretas, passando umas sobre as outras, com uma infinidade de maquinas andando
em alta velocidade; o povo falava muitas palavras que o professor desconhecia
(poluicdo, avido, radio, metrd, televisdo...); os cabelos de umas pessoas pareciam com

0s dos tempos das cavernas... e as roupas deixavam o professor ruborizado.
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Muito surpreso e preocupado com a mudanga, o professor visitou a
cidade inteira e cada vez compreendia menos o que estava acontecendo. Na igreja levou
susto com o padre, que ndo mais rezava em latim, com o 6rgao mudo e com um grupo
de cabeludos tocando uma musica estranha. Visitando algumas familias, espantou-se
com o ritual depois do jantar: todos se reuniam durante horas para adorar um aparelho
que mostrava imagens e emitia sons. O professor ficou impressionado com a capacidade

de concentragdo de todos: ninguém falava uma palavra diante do aparelho.

Cada vez mais desanimado, foi visitar a escola e, finalmente, sentiu um
grande alivio, reencontrando a paz. Ali, tudo continuava da mesma forma como ele
havia deixado: as carteiras uma atras da outra, o professor falando, falando... e os alunos

escutando, escutando...

Parece ser esta a realidade encontrada nas nossas escolas, tudo muda,
tudo se transforma, mas a escola continua a ser a mesma. Isto, por enquanto, pois
atraves das ideias e da fala de Edgar Morin, parece que esta sendo entendida e ouvida
em todo 0 mundo, pouco a pouco, se vao unindo elos de mudancas, de motivacdes para

mudar, para buscar o0 novo, para trabalhar de forma complexa no ambiente escolar.

Buscando o segundo saber, os principios de um conhecimento
pertinente, Morin (2002, p. 36), nos incita a pensar sobre o conhecimento a partir do
mundo, pois o conhecimento do mundo, enquanto mundo torna-se necessario,
simultaneamente intelectual e vital.

Como adquirir o acesso as informacdes sobre o mundo e como
adquirir a possibilidade de os articular e de os organizar? Como

perceber e conceber o contexto, o global ( a relagdo todo/partes), o
multidimensional , 0 complexo?

Para cartografar e ler os problemas do mundo, é necessario uma reforma
do pensamento, e nds, professores de Geografia, na contemporaneidade, temos que,
imediatamente, ndo deixar para outro momento, pois é uma questdo fundamental no

processo ensino/aprendizagem da Geografia.

Poderemos pensar que a insuficiéncia cartografica nos professores que
trabalnham com Geografia diz respeito a inadequacdo entre os saberes divididos,

compartimentados ou ndo? Pensamos que sim, pois 0s docentes que nao construiram os
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conhecimentos cartogréficos na sua formagdo, parece que fragmentam esses

conhecimentos no seu fazer educacional.

Ancorado no segundo saber, Morin (2002, p.38) afirma: “Para que um
conhecimento seja pertinente, a educacao devera entdo tornar evidentes: o contexto, 0

global, o multidimensional e o complexo”.

Neste entendimento, o conhecimento cartografico € construido no
global, no contexto, no multidimensional e no complexo ou ndo? A inadequacéo parece
existir na formacdo do professor de Geografia quando, na préatica escolar, aparecem
insuficiéncias diagnosticadas por muitos pesquisadores.

Falando dos principios de um conhecimento pertinente, Morin (2002,
p.41) cita a verdade cognitiva do principio de Pascoal, no qual se deve inspirar a
educacéo do futuro:
Todas as coisas sendo causadas e causantes, ajudadas e ajudantes,
mediatas e imediatas, e todas sustidas por um lago natural e insensivel
que liga as mais afastadas e as mais diferentes, penso se impossivel
conhecer o todo sem conhecer particularmente as partes.
Apropriando-nos do conhecimento pertinente de Morin (2002), ndo basta
ter acesso as informacGes, mas é preciso aprender a organiza-las e articula-las. Saberes
isolados ndo sdo funcionais. Por isso, a educacdo precisa ajudar a perceber e a conceber
as relacdes entre as partes do conhecimento e a relacao todo/partes, que Morin classifica

em quatro instancias:
a - O Contexto.

O conhecimento de informacdes ou dados isolados ndo é suficiente. E
preciso situar as informagdes em seu contexto, para que elas adquiram sentido e

funcionalidade.
b- O Global (as relagdes entre o todo e as partes).

O global é mais que o contexto, pois é tudo o que se liga ao contexto e as
suas partes. O todo tem qualidades que emprestam caracteristicas as partes e estas

caracteristicas so sdo entendidas quando atingimos a percepcao da totalidade.
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¢c- O Multidimensional.

O ser humano e a sociedade sdo multidimensionais. O ser humano é ao
mesmo tempo bioldgico, psiquico, social, afetivo e racional. O conhecimento pertinente

precisa levar em conta todas as dimensdes humanas e sociais.

d- O Complexo.

Assim como ndo se pode isolar a parte do todo, ndo se pode isolar uma
dimenséo das outras, pois todas interagem e interdependem. O conhecimento pertinente
é aquele que ndo despreza a tecitura formada pela interacéo e interdependéncia de seus
elementos, das diversas dimensbes presentes nos processos humanos. A educacdo do
futuro precisa favorecer o exercicio da curiosidade e mobilizar conhecimentos de
conjunto. A hiperespecializagdo das disciplinas, no século XX, fragmentou o
conhecimento em campos fechados sobre si mesmos. A educagéo do futuro precisa unir

e interligar os saberes.

Sendo assim, a Cartografia deve ser imbricada no conhecimento da
Geografia, isto é, (Geografia dentro da Cartografia e a Cartografia dentro da Geografia),
inseparaveis, almas gémeas, pois ndo se concebe um professor de Geografia ndo saber
trabalhar a espacialidade cartogréafica, tdo pouco, deixar de trabalhar com mapas, pois
usar o mapa ¢ fazer abstracdo sobre ele. Numa palestra proferida pelo professor Lobato
no XIl Encontro de Geografia em Porto Alegre, ele fala que “Existe diferenca entre
saber Geografia”, enquanto gedgrafo, e saber Geografia, enquanto cidaddo; se o
professor ndo souber Geografia, enquanto cidaddo, a Geografia ndo estara presente no
dia a dia dele, nas aulas dele, pois se sabe Geografia enquanto professor de Geografia,
este professor simplesmente vai trabalhar o conhecimento e ndo construir o

conhecimento do dia a dia.

Deste modo, o professor de Geografia ao utilizar o mapa em sala de aula,
deve fazer relacdes, fazer movimentos, fazer inter-relacdes; a ideia de espacialidade do
sujeito tem que ter isso presente! Se, na academia, o professor de Geografia ndo
construiu o conhecimento cartografico, na escola, como sera feita esta relacdo? Sendo
assim, como cada ponto singular contém a totalidade da informacdo do que ele

representa (Cartografia na Geografia e Geografia na Cartografia), como a forma
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hologramatica, o todo do qual faz parte e, a0 mesmo tempo, faz parte uma da outra. O
saber cartogréafico escolar esté religado, integrado no ensino da Geografia nas escolas ou

nao?

Ora, o conhecimento pertinente, como diz Morin, deve afrontar a
complexidade; pois complexo significa o que é tecido em conjunto e a complexidade é a
ligacdo entre a unidade e a multiplicidade. Portanto, pensamos que a construcdo do
conhecimento cartografico, tanto para docentes como para sujeitos alunos, deve se
pautar a referir-se ao complexo, ao contexto, de forma multidimensional e numa

concepcéo global.

Trabalhando com o terceiro saber, ensinar a condicdo humana, Morin
(2002) nos fala que a educacdo do futuro, devera ser um ensino primeiro e universal
centrado na condicdo humana. Como o professor de Geografia podera incorporar este

saber?

O homem s6 se completa em ser plenamente humano pela e na cultura'?.
Todo o desenvolvimento verdadeiro humano significa desenvolvimento conjunto das
autonomias individuais, das participacdes comunitarias e do sentimento de pertenca a

espécie humana. (p.59).

Ora, nés estudiosos da Geografia, temos este perfil, pois a cultura nos
incita a estudar mais, a pesquisar mais, a ver mais, a incitar mais as diversidades
culturais, sociais do ser humano, pois as culturas e as sociedades mais diversas tém
principios organizadores comuns. Sendo assim Morin (2002, p.60) afirma que
“Compreender o humano, € compreender a sua unidade na diversidade, a sua
diversidade na unidade. E necessario conceber a unidade do maltiplo, a multiplicidade

do uno”.

Educar para o quarto saber: ensinar a identidade terrestre, Morin (2002,
p. 68) fala que o destino planetario do género humano € outra realidade-chave até
agora ignorada pela educacdo. Convém ensinar a historia da era planetaria, que se inicia

com o estabelecimento da comunicacdo entre todos os continentes no século XVI, e

2 Para Morin (2002), a cultura é constituida pelo conjunto dos saberes, saber-fazer, regras, normas,
interdicOes, estratégias, crencas, ideias, valores, mitos que se transmitem de geracdo em geracao,
reproduz-se em cada individuo, controla a existéncia da sociedade e mantém a complexidade psicoldgica
e social.
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mostrar como todas as partes do mundo se tornaram solidarias, sem, contudo, ocultar as
opressoes e a dominagdo que devastaram a humanidade e que ainda ndo desapareceram.
Serd preciso indicar a crise que marca 0 século XX, mostrando que todos 0s seres
humanos, confrontados, de agora em diante, com 0s mesmos problemas de vida e morte,
partilham um destino comum. Na era das telecomunicacdes, da informacdo, da Internet,
estamos submersos na complexidade do mundo. E complementa: “Educar, por este
pensamento, é a finalidade da educacdo do futuro que deve trabalhar, na era planetaria,

para a identidade e a consciéncia terrestre”.

Neste contexto, a Globalizacdo parece ser um tema facilitador no
processo, pois 0 mundo torna-se cada vez mais um todo, cada parte do mundo, cada vez
mais presente, em cada uma das suas partes. E incorporando o principio
Hologramatico, Morin (2007) na globalizacdo, cada ponto de um holograma contém a
informacdo do todo do qual faz parte, também, agora, cada individuo recebe ou

consome as informacoes e as substancias provenientes de todo o universo.

Associado a estes temas, Morin (2002) sugere inscrever em nds: a
consciéncia antropoldgica, a consciéncia ecoldgica, a consciéncia civica terrestre e a

consciéncia espiritual da humana condicao.

Portanto, estes temas poderdo dar ao professor de Geografia, subsidios
ndo lineares as suas aulas, pois 0s sujeitos precisam fazer relacGes, interrelacdes no

despertar cuidados para com o planeta, enquanto cidadaos.

O quinto Saber: enfrentar as incertezas, o autor faz referéncia ao século
XX, que descobriu a imprevisibilidade do futuro. O abandono das concepcGes
deterministas da histéria humana que acreditavam poder predizé-lo, o estudo dos
grandes acontecimentos e desastres, o carater doravante desconhecido da aventura

humana devem incitar as mentes para esperar e enfrentar o inesperado.
Segundo Morin, (2002, p.90)

A educacdo deveria incluir o ensino das incertezas que surgiram nas
ciéncias fisicas (microfisicas, termodindmica, cosmologia), nas
ciéncias da evolucdo bioldgica e nas ciéncias historicas. E preciso
aprender a navegar em um oceano de incertezas em meio a
arquipélagos de certeza.
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Neste pensamento, as incertezas do conhecimento, sdo aventuras incertas
que levam em si, e em permanéncia, o risco de ilusdo e de erro. Sendo assim, para o
ensino da Geografia, é importante os professores trabalharem com os sujeitos, a
compreensdo de que 0 pensamento deve preparar-se para enfrentar as incertezas do

mundo.

Ensinar a compreensao é o sexto saber. A compreensdo € meio e fim da
comunicacdo humana. Entretanto, a educacdo para a compreensdo esta ausente do
ensino. O planeta necessita, em todos os sentidos, de compreensdo mutua. O
desenvolvimento desta qualidade pede a reforma das mentalidades. Essa deve ser a obra
para a educagéo do futuro.

Constituiria, a0 mesmo tempo, uma das bases mais seguras da educacéo
para a paz, a qual estamos ligados por esséncia e vocacdo. Educar para compreender
uma disciplina € uma coisa; educar para compreensdo humana é outra - ensinar a
compreensdo entre as pessoas como condicdo e garantia da solidariedade intelectual e

moral da humanidade.
Para Morin (2002, p. 111), a compreensao é:

Ao mesmo tempo, meio e fim da comunica¢do humana. O planeta
necessita em todos os sentidos, de compreensdes mutuas. Dada a
importancia da educagdo para a compreensdo, em todas as idades, o
desenvolvimento da compreensdo necessita de uma reforma planetaria
das mentalidades; este deve ser o trabalho para a educacédo do futuro.

Neste contexto, o ensino da Geografia, através dos seus ensinantes e
aprendizes, podera trabalhar esta compreensdo; e, por meio de suas abstracdes, despertar
compreensdes mutuas, com seus pares, colegas de classe, vizinhos e colegas virtuais.
Portanto, o professor podera trabalhar com a compreensao, a €tica e a cultura planetéria,
pois a mundializacdo, deverd estar a servico do género humano, através da

compreensdo, da solidariedade intelectual e moral da humanidade.

A Etica do Género Humano é o Sétimo Saber de Morin. A concepcao do
género humano comporta a triade individuo/sociedade/ espécie. A cultura, no sentido
genérico, emerge dessas interacGes, retne-as e confere-lhes valor. Assim, essa triade €
inseparavel e seus elementos sdo co-produtores uns dos outros; cada um deles €, ao

mesmo tempo, meio e fim dos outros. A antropoética (ética propriamente humana) deve
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ser considerada como a ética da qual emerge a consciéncia e 0 espirito propriamente

humanos. E a base para ensinar a ética do futuro.

Assim, este saber € mais um tema que o professor de Geografia pode
trabalhar em suas aulas, como um tema transversal, sugerido pelos PCNs. Ora, tais
saberes, trabalhados de forma participativa, através de um debate argumentativo,
poderdo despertar consciéncia das necessidades, dos procedimentos de compreensdo do

pensamento e deveres do proximo.

Verificamos, portanto, que os Setes Saberes sugeridos por Morin, um €
complemento do outro, um esta imbricado no outro, e que o professor de Geografia
incorporando esses saberes em suas aulas, estard prestando inestimaveis servicos a

formacdo do caréater dos sujeitos responsaveis por este planeta.

O que estes saberes apontam? Morin procura mostrar, através deles, que
0 conhecimento racional e limitado ndo consegue abarcar a complexidade do mundo.
Por isso, este valor, complexidade, implica na busca do que chama de conhecimento
pertinente, que é aquele que ndo causa repulsa nos estudantes, mas que os possibilita
apreender os problemas globais e fundamentais, para, neles, inserir 0s conhecimentos

parciais e locais.

Para nos, professores, a aprendizagem ndo € uma palavra nova; em
nossa condicdo de educador, trabalhamos cotidianamente com a aprendizagem, que faz

parte do processo, no qual estamos inseridos.

Sabe-se que o processo da aprendizagem é complexo, pois, além da
base bioldgica, nele, intervém processos organicos, como o descanso, a alimentacédo e a
salde, além dos processos psicolégicos, emocionais, cognitivos e psicossociais.

Portilho (2003, p.47) em sua tese de doutoramento, pontua:

Segin Piaget, el conocimiento de los nifios se construye, lo que
significa que la inteligencia se construye en un proceso de interaccion
activa del sujeto con el mundo externo. A priori, es a partir de los
reflejos innatos, basados en la accién del sujeto sobre los medios
social y fisico, cuando empiezan a construirse las estructuras de
pensamiento. En esta etapa dentro de la trayectoria que recorre su
teoria, Piaget concibe el sujeto que aprende como um ser activo que se
sitla ante un determinado medio o entorno.
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Deste modo, Piaget (1976) contribui ao falar que a aprendizagem é
possivel quando hd uma assimilacdo ativa de todos esses componentes. Quanto a
Assimilacdo, Piaget entende que corresponde a uma integracdo as estruturas prévias,
que podem permanecer invariaveis ou sdo mais ou menos modificadas por esta propria
integracdo, mas sem descontinuidade com o estado precedente, isto €, sem serem
destruidas, mas, simplesmente, acomodando-se a nova situacdo. Portanto, o autor
entende que, quando a crianga tem novas experiéncias (vendo coisas novas, ou ouvindo
coisas novas), ela tenta adaptar esses novos estimulos as estruturas cognitivas que ja

pOSSUi.

Os processos emocionais sdo 0s que se referem ao mundo dos afetos,
ou seja, com o0s sentimentos de cada sujeito. Segundo Fairstein e Gyssels (2005, p. 23)
“Os processos emocionais sao 0s principais responsaveis pela formagdo da
personalidade e pela constru¢do da identidade”. Entendemos neste momento, que os
objetivos da aprendizagem, vdo bem além do ato de aprender, significam a ligagéo
direta entre o processo de transformacdo pessoal ao objetivo final de cada individuo.
Desta maneira, estar também nas maos dos professores, a montagem de um ambiente
acolhedor, um ambiente em que seja gerada a afetividade, durante todo o processo de

ensino.
Colabora com este pensamento Kaercher (2004, p.74)

A Educacdo, portanto, comporta uma dimensdo afetivo-emocional.
Muito mais do que transmitir contetdo, expressamo-nos e educamos
através do gesto, da postura corporal, do timbre da voz, do ritmo da
fala, enfim, todo nosso corpo fala e educa os alunos (e vice-versa). Ha
a dimens&o persuasiva, que vai além da informagdo e da expressao.
H& a dimensdo de intencionalidade, que visa modificar o outro,
transforma-lo.

NOs, professores, além de nos atermos ao conhecimento, temos que nos
preocupar com o emocional das criancas. Ainda elucidado por Piaget, quando a crianca
recebe uma informacéo, para que essa seja assimilada, ela deve estar em um estado que
favoreca a compreensdo, isto é, para receber uma informacéo, ela deve ter uma estrutura

que a capacite a assimilar o que esta sendo informado.

O desenvolvimento afetivo se da paralelamente ao cognitivo e tem uma

profunda influéncia sobre o desenvolvimento intelectual. Piaget (1976) nos diz que o
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aspecto afetivo, por si s6, ndo pode modificar as estruturas cognitivas, mas pode

influenciar que estruturas modificar.

Na perspectiva piagetiana, existe uma relacdo que se estabelece em
relagdo de correspondéncia entre os estadios da afetividade e os de desenvolvimento das
estruturas, que sdo os niveis de desenvolvimento que a crianga estabelece, no percurso
de sua maturacdo bioldgica, em consonancia com a estruturacdo cognitiva. A
afetividade, neste momento, assume uma importante dimensdo na estrutura da
inteligéncia. Segundo Piaget (1980, p.13), “As estruturas sdo variaveis e serdo as formas
de organizagdo da atividade mental, sob um  duplo aspecto: motor ou intelectual de
uma parte, e afetivo de outra, com suas dimensdes individual e social”. Para Piaget, o

presente afetivo e determinado pelo histérico emocional vivido pelo sujeito.

Maturana e Varella (1999) corroboram, dizendo que, a esta dinamica
interativa, onde participa 0 emocionar-se do organismo e 0 meio, tem o acoplamento
estrutural, que € entendido, a partir do que ele denomina a organizacao caracteristica de

vida ou autopoiese.

Para Moreira (2007, p.105), “A educagdo escolar € um processo no qual o
professor e seu aluno se relacionam com o mundo™® |, através das relacées que travam
entre si, na escola e das ideias”. Assim, nds, professores de Geografia, temos que nos
posicionar, juntos aos sujeitos, neste sentido, o de construir o mundo, a partir das ideias

que formamaos dele.

No ambiente escolar, muitos encontram parceiros gque se sintonizam na
maneira de ver o mundo e formam territorios diferenciados na escola. Estes sujeitos ndo
encontram motivacdo nas aulas, e, no patio, criam lugares de convivio, isolados em

tribos, se diferenciam por estéticas chamativas.

Muitos desses sujeitos, através deste refugio da sociedade normal, de
maneira invisivel, gostam do caos, da desordem, da irresponsabilidade, e muitos

questionam a relacdo familiar ou a desconhecem e se mantém numa vida pseudo-

3 Moreira (2007) explica o que chamamos de mundo, corresponde ao modo como estruturamos nossa
relacdo com as coisas que nos rodeiam, a partir da ideia que formamos delas. O modo como, a partir
desse entendimento, as trazemos para nosso campo de significagdes. O autor conclui, dizendo que o
mundo s&o as nossas representacoes.
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prazerosa. Assim, Almeida e Petraglia, (2006) nos falam que as relagfes estabelecidas
numa escola produzem os individuos que a constituem. No entanto, a escola, por sua
vez, é produzida por estes mesmos individuos. A escola é um ambiente perfeito para se
estudar e por em pratica os conceitos da complexidade. Neste contexto, a escola tem
uma funcdo fundamental, pois ¢ um ambiente que abre espago para os “anormais”

(Foucault) e para os “estranhos” (Baumann).
Conforme Moraes (2008, p. 258),

Cabe a educacdo, criar situacdes de aprendizagem e novos cenarios
educacionais, para que os seres aprendentes possam entrar em sintonia
com a frequéncia vibracional de um ambiente mais sadio, humano e
harmonioso, para que no6s possamos, como humanidade, evoluir,
transcender a violéncia, impregnada e potencializada em todas as suas
formas.

Nesse contexto, entendemos que, no ambiente escolar, por sua vez, ndo
pode mais ficar no siléncio; problemas acontecendo, e ndo modificando nada; o
importante é aprender a trabalhar com o barulho, com as inquietudes, com as situagdes
dificeis e cadticas; discussdes para envolver o novo, e estudar os fatos ocorridos, para

trabalhar o novo.

A escola ndo pode estar sem o foco do ambiente externo, pois, com o
tempo, tendera a se tornar chata; pais e alunos a frequentardo por falta de op¢éo. O
trabalho do todo (o diretor, o coordenador, o professor, os alunos, os pais, a

comunidade) deve estar direcionado para 0S novos tempos.

Portanto, voltamos novamente a pontuacdo de Demo (2008, p.31)
“Conhecimento s6 conhece, se for questionador e inovador”; o professor, neste
contexto, deve construir outros conhecimentos, a fim de oportunizar aos sujeitos, a
possibilidade de serem questionadores, terem nova visao de mundo e, a partir dai, terem

melhor qualidade nos conhecimentos construidos.

Conforme Morin (2010, p.27) “Devemos conjugar quatro vias que, ate
agora, estiveram separadas:- Reforma da organizacdo social - Reforma da educacéo-
Reforma da vida - Reforma ética”. Muito boa esta afirmacdo, pois, atraves da juncdo
dessas ideias, poderemos alcancar progresso verdadeiro que, a nosso ver, se da, através

do progresso moral, ético e ecoldgico, numa, quem sabe, sociedade nova.
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Na complexidade escolar, parece ser fundamental, cuidarmos do aspecto
afetivo, no processo ensino-aprendizagem. Precisamos compreender que a crianga é
diferente, cognitiva e afetivamente falando, a cada fase de seu desenvolvimento. Querer
ensinar regras de comportamento, sem proporcionar-lhe situagdes de interacdo que
levem a real tomada de consciéncia, é pura perda de tempo e, 0 que é pior, pode acabar
dificultando a aquisicéo do pleno desenvolvimento cognitivo e afetivo.

Na area escolar, o conceito de “Complexidade” trds consigo uma forte
carga semantica, pois, na linguagem popular, entendemos associar o complexo com
complicado, embora o complexo, originalmente, seja relativo ao conjunto,
irremediavelmente relacionado, ao que ndo pode ser separado, sob pena de

comprometer sua compreensao.

Nesse entender, a complexidade ndo se reduz a complicacéo, €, antes de
tudo, uma visdo de mundo que ja emergiu na historia filosofica humana, varias vezes.
Assim, a complexidade expfe a dificuldade que muitos de nos temos de pensar, 0
didlogo amplo entre os constituintes de todos os processos vivos, a dificuldade de
conviver com 0Os antagonicos e perceber sua complementariedade, Morin diz: “O
pensamento € um combate com e contra a logica, com e contra as palavras, com e contra
0 conceito” (MORIN, 1996, p.14).

3.2 — A Afetividade

Se o desenvolvimento afetivo se da paralelamente ao desenvolvimento
cognitivo, as caracteristicas mentais de cada uma das fases do desenvolvimento serdo
determinantes para a construcdo da afetividade. Quando examinamos o raciocinio das
criancas sobre questdes morais, um dos aspectos da vida afetiva, percebemos que 0s
conceitos morais sdo construidos da mesma forma que 0s conceitos cognitivos. Os
mecanismos de construcdo sdo 0s mesmos. As criancas assimilam as experiéncias aos
esquemas afetivos, do mesmo modo que assimilam as experiéncias as estruturas

cognitivas.

Piaget (1972/1978) considera a afetividade como a energética da acao
sendo fundamental para o funcionamento da inteligéncia, mas ressalta que ndo modifica

a estrutura da mesma. A afetividade € a mola propulsora de todo tipo de atividade, em
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outros termos, afetividade é a energia que impulsiona a agdo. A construgdo do
conhecimento, sem afetividade, parece criar uma barreira que impede o impulso de uma
acao.

Segundo o autor, 0 aspecto cognitivo e afetivo tem influéncia mdtua,
uma vez que um ndo pode funcionar sem o outro, sendo indissociaveis. Em sua viséo,
ndo ¢ possivel separar, na a¢do, ambas as dimensdes, ou seja, em “toda conduta, seja

qual for, contém necessariamente estes dois aspectos: o cognitivo ¢ o afetivo” (Piaget,
1972).

Neste contexto, Demo (2008, p. 139) nos diz que é trunfo essencial do
professor saber motivar e envolver o aluno, porque, sem qualquer davida, aprende-se
melhor, quando se tem prazer. Sendo assim, o segredo das quatro paredes de uma sala
de aula esta no despertar o prazer, no despertar a emogao, como também a razdo; mas
ndo é soO isso, pois implica esfor¢co dos sujeitos, na construcdo e desconstrucdo e sem

esquecer a humildade.

Ja a afetividade, na perspectiva de (VYGOTSKY, 2003) s6 se pode
compreender adequadamente o pensamento humano, quando se compreende a sua base
afetiva. Quem separa o pensamento do afeto nega, de antemdo, a possibilidade de
estudar a influéncia inversa do pensamento, no plano afetivo. Desta forma, Arantes
(2003, p. 18), trabalhando com as ideias de Vygostsky, pontua: “A vida emocional esta
conectada a outros processos psicolégicos e ao desenvolvimento da consciéncia de um
modo geral”. O ser humano, da mesma forma que aprende a agir, a pensar e a falar, por
meio do legado de sua cultura e da interagdo com os outros, aprende a sentir.“O longo
aprendizado sobre emocdes e afetos se inicia nas primeiras horas de vida de uma crianca

e se prolonga por toda a sua existéncia” (ARANTES, 2003, p.23).

Assim, reafirma-se a importancia da afetividade, ndo s6 na relacdo
professor-aluno, mas também como estratégia pedagdgica. Um professor que é afetivo
com seus alunos, estabelece uma relacdo de seguranca, evita bloqueios afetivos e
cognitivos, favorece o trabalho socializado e ajuda o aluno a superar erros e a aprender
com eles. Dessa forma, na interacdo que professor e aluno estabelecem na escola, 0s
fatores afetivos e cognitivos de ambos exercem influéncia decisiva, que permitem

relacionar varias areas na construgdo do conhecimento. Neste pensamento, a construgdo
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do conhecimento geogréfico/cartografico, no ambiente escolar, € carente de afetividade,

ou ndo?

Conforme Morin (2002, p.20), o professor deve possuir cautela, ao
buscar tornar-se o construtor de seu saber. A educacdo deve mostrar que ndo ha

conhecimento que ndo seja em algum grau, ameacado pelo erro e pela iluséo.

De fato, 0 sentimento, a raiva, 0 amor e a amizade podem nos cegar.
Mas é preciso dizer que, jA no mundo mamifero e, sobretudo, no
mundo humano, o desenvolvimento da inteligéncia é inseparavel do
mundo da afetividade, isto é, da curiosidade, da paixdo, que por sua
vez, sdo a mola da pesquisa filosofica ou cientifica.

Neste contexto, a afetividade pode asfixiar o conhecimento, mas pode
também fortalecé-lo.

Numa perspectiva histérico-cultural, Vygotsky (2003) busca reparar o
equivoco cometido pelos estudiosos que separaram 0s aspectos cognitivos e afetivos,
assim como separavam corpo e mente, razdo e emoc¢do, como dimensdes isolaveis do

funcionamento psicologico humano.

Quem separa, desde o comego, 0 pensamento do afeto, fecha para
sempre, a possibilidade de explicar as causas do pensamento, porque
uma analise determinista pressupde descobrir os motivos, as
necessidades e interesses, 0s impulsos e tendéncias que regem o
movimento do pensamento em outro sentido. De igual modo, quem
separa 0 pensamento do afeto, nega, de antemdo, a possibilidade de
estudar a influéncia inversa do pensamento no plano afetivo.
(VYGOTSKY, 2003, p. 25).

Desta forma, no ambiente escolar, parece estar impregnado da falta de afeto,
uma oriunda dos lares, outra, por parte de professores; as criangas se tornam serias, sisudas e

fechadas para a possibilidade de estudar.
Por sua vez, Maturana e Varella (1999, p. 15) nos esclarecem:

Vivemos uma cultura que desvaloriza as emogfes, e ndo vemos o
entrelacamento cotidiano entre razao e emocédo, que constitui o viver
humano, e ndo nos damos conta de que todo sistema racional tem um
fundamento emocional.

Na afetividade no ensino, Morin € um dos pensadores mais profundos,
principalmente no que se refere a estrutura emocional para que o ser humano possa

adquirir os saberes que sdo muitos.
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Na linha de pensamento de Morin, aplicamos um dos principios da
complexidade no processo ensino/aprendizagem, o principio Hologréfico, que torna o
aprender uma atividade prazerosa, fazendo com que cada sujeito encontre sentido na

construcdo do conhecimento, pois a parte s6 pode ser entendida, em funcdo do todo.

Portanto, o aprender estd conectado ao conhecimento. E preciso
relacionar-se com o outro, para colocd-lo no lugar de ensinante e estabelecer uma
relacdo permeada pelo vinculo, para que se possa entrar em contato com o

conhecimento por ele oferecido.

Nesta colocacgdo, Becker (2003) nos fala que a origem do conhecimento
estd longe de acontecer, apenas no plano das acdes légico-matematicas, quase diria da
mecanica do pensamento ou da logica do conhecimento. Para acontecer, ela depende de

um fator sinalizador ou disparador da acéo: a afetividade.

No entendimento, entre 0 ensinante e o aprendente, abre-se um campo de
diferencas onde situamos o prazer de aprender, por intermédio do estabelecimento de
uma relacdo vincular. Para que 0 sujeito aprenda, € necessario conectar-se com seus
proprios conteddos, mostrar seu conhecimento, autorizar-se a abrir ao outro e, assim,

incorporar seus ensinamentos.

Desta maneira, 0 entrelacamento de ideias a respeito da dialogica,
ensinar/aprender, na constru¢do do conhecimento cartografico no Ensino Fundamental,
exige uma necessidade premente que os docentes e os discentes, trabalhem no despertar
de emocdes; pois o curriculo proposto parece ser estimulante neste processo de ensino,
uma vez que, no ensino da Geografia, a Cartografia € uma ferramenta que o professor
deve utilizar, buscando despertar o interesse do aluno para aprender Geografia. Como
diz Piaget (1996), “O aluno so aprende se tiver interesse e a aprendizagem implica um

processo cognitivo associado a uma disposicdo emocional”.

Pensamos ser fundamental para os docentes, trabalharem com a emocao
dos sujeitos, estimularem a aprendizagem, pois o ato de aprender podera estar associado
a uma situacdo prazerosa. Portanto, do ponto de vista cognitivo, a aprendizagem nao
consiste em preencher um vazio com conhecimentos, mas em modificar certos

conhecimentos anteriores.
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O docente, para firmar sua aptiddo no ensino, e estando numa sala de

aula, devera trabalhar com mais prazer que os sujeitos aprendentes, pois :

Ao estabelecer relacbes com os alunos, o professor ativa todo o seu
conceitual intelectual e emocional, trazendo a tona suas capacidades,
qualidades, limitagbes e contradicdes. Assim, a relacdo
professor/aluno é a instancia que reflete, com maior transparéncia, o
preparo do professor (SANTQOS, 2003, p. 36).
Assim, termos que pensar que 0 conhecimento promove competéncias,
tanto intelectual, como profissional. Essa construcdo e reconstru¢do capacitam o0s
sujeitos a terem percepcdes de mundo, ver o mundo com outros olhares; constitui-se a

esséncia do sujeito e que € provisorio e sem verdades absolutas.

3.3 — Ambiéncia'* entre a construcdo do conhecimento da Geografia e o da
Cartografia no Ensino Escolar

Entendemos que 0s sujeitos que cursam o Ensino Fundamental devem ter
uma alfabetizacdo cartografica, pois, através da analise da representacdo do espaco
vivido e do espaco midiatico,(COSTELLA, 2008), representado nos mapas, ora dos
livros didaticos, ora dos Atlas geograficos, ora das fotografias, ora dos documentarios e

noticias na televisdo, para que possam fortalecer e desenvolver a visdo de mundo.

O Geografo Ruy Moreira (2007, p.38) pontua que “O espaco, O
territorio, a regido, a rede, o lugar, a paisagem, todas sdo categorias geogréaficas que se
fragilizam, na auséncia da linguagem e da técnica da representacdo cartografica”.
Mesmo porque, a Cartografia ndo é mais que uma linguagem espacial, territorial,
regional. Portanto, a alfabetizacdo geografica, junto com a cartografica, colabora na

identificacdo desses espagos, mais precisamente, nos espacos vividos desses sujeitos.

Como exemplo da importancia de uma mapa, podemos citar a
representacdo na Dinamarca, por ocasido da escolha da cidade para sediar os Jogos

Olimpicos de 2016. Para sensibilizar os jurados, que iriam votar, o comité brasileiro,

14 Para Rego (2000) — O conceito ambiéncia, um método integrador das relagdes humanas e da natureza.
Tal conceito remete a uma no¢do de espaco geografico como um sistema composto por relacdes sociais
articuladas a relacdes fisico-sociais, condicionando a existéncia humana, podendo ser eleito como objeto
catalisador de aces transformadoras.
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apresentou o Mapa Mundi com a localizacdo de todas as cidades que ja haviam sediado
as olimpiadas. E 14 estavam a América Central, América do Sul e Africa, que ndo
tinham sido contempladas.

Para Oliveira (1993 p.67), “A participagdo da Geografia na Cartografia
ndo se restringe somente a elaboracdo de mapas tematicos. A carta topografica, oriunda
de uma cobertura regular de fotografias aéreas, € a base inequivoca do bindmio
Geografia - Cartografia”. Por conseguinte ser importante a pesquisa geogréfica,

associada a cartografica, uma vez que uma complementa a outra.

Como pesquisadores, somos a favor da implantacdo, nas matrizes
curriculares, da componente curricular (CARTOGRAFIA ESCOLAR e/ou
EDUCACAO CARTOGRAFICA), nas Faculdades e/ou Universidades que formam
professores de Geografia e Histdéria; como também nos cursos de Pedagogia e Normal

Superior, pois esses futuros professores, estardo em sala de aula, trabalhando contetdos
da Cartografia, ligados a Geografia e a Historia.
Rego (2000, p.7), entende como ambéncia:

O termo ambiéncia deseja remeter a uma nocdo de espaco geografico
como um sistema composto por relagdes sociais articuladas a relagdes
fisico-sociais, espago condicionador da existéncia humana e que pode
ser catalisador de agbes transformadoras. [...] conjunto dentro de
conjuntos, varios comunicantes , formando a ideia de teceduras
concéntricas nas quais, no centro, localizam-se em cada situacdo
determinados sujeitos coletivos/individuais em comunicacdo com a
geografia das redes em torno, condicionando essas redes e sendo
condicionadas por elas.

Desta forma, os contetdos cartograficos trabalhados na escola, parecem
facilitar o ensino da Geografia; o docente tem a oportunidade no despertar a nogéo de
espacialidade dos aprendizes, e, a partir desta dial6gica, manifestar o gosto no estudar
Geografia. Os mapas sdo, portanto, considerados como modelos, por exceléncia, para o

desenvolvimento do conhecimento geografico.

A Professora Livia de Oliveira, em sua tese de livre docéncia, em 1978,
ja alertava para a necessidade do estabelecimento de uma metodologia que ajudasse o
professor a ensinar como trabalhar com mapas e ressaltou a urgéncia de desenvolver

uma Cartografia para criancas, pois a Cartografia Sistemética é de dificil entendimento,



57

uma vez que sao aplicados célculos e que, muitas vezes, esses sujeitos entram no Ensino

Fundamental com deficiéncias sérias em matematica.

O professor de Geografia, tendo a responsabilidade na construcdo do
conhecimento cartografico, se ndo se achar fortalecido na construcdo deste
conhecimento, deve ter iniciativa de procurar investir na sua formacao, participando,

por exemplo, de cursos de extensdo em Cartografia Sistemética ou Escolar.

Neste momento, pensamos que a Secretaria de Educacdo do Estado de
Pernambuco, por parte de seus técnicos, conhecendo a deficiéncia cartografica dos
professores de Geografia, conforme pesquisas publicadas em periddicos e eventos
cientificos, deve incentivar cursos que contemplem esses contetdos, pois, desta forma,
os docentes de Geografia poderdo trabalhar a Cartografia de forma participativa,
levando os sujeitos a gostarem de ensinar e de aprender Geografia, principalmente os
estudantes das seéries menores, por possuirem imaginacdo fantasiosa, sdo mais

acessiveis ao encantamento e ao prazer da descoberta.
3.4- O professor Pesquisador

Quando nos sentimos inquietos ou curiosos com algum problema
ligado a educagdo, nosso primeiro impulso é pesquisar. Montamos o projeto,
problematizamos e tracamos 0s objetivos. Mas parece que negligenciamos a analise do

todo, nos preocupando com as suas partes.

Sabemos que a ciéncia apresenta a realidade articulada numa linguagem
cientifica e que o conhecimento tedrico projeta paradigma que orienta a investigacao.
Para isso, € necessario o professor se auto-analisar epistemologicamente. Neste
contexto, Becker (2003, p. 106) nos orienta, dizendo que essa auto-analise,

[...] passam varias tematicas, como papel do sujeito e do objeto na
construgdo do conhecimento, conceituacdo de experiéncia, forma e
conteudo, continuidade funcional e mudanca estrutural, abstragdo
empirica e reflexionante, tomada de consciéncia, criacdo de

novidades, categorias, patamares do desenvolvimento cognitivo,
representacao, realidade e concretude, percep¢do e razdo, entre outras.

Neste sentido, Piaget (1996) diz que ndo se admite que o conhecimento
seja objeto de repeticdo, mas que seja objeto de permanente investigacdo, objeto da

curiosidade e da imaginacgéo criativa.
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E importante entender que a complexidade exige que a formagdo docente
seja pensada como um todo; este pensamento estd relacionado ao principio
metodoldgico sistémico organizacional de Morin; desta forma, a importancia do
trabalho inter e transdiciplinar.

O trabalho transdisciplinar na pesquisa tem se tornado relevante, uma vez
que amplia nosso horizonte de percepcao e de interacdo. Morin e Le Moigne (2000 p.
26) falam que a “Transdisciplinaridade s6 € uma solugdo, no caso de uma reforma no
pensamento e que é preciso substituir um pensamento que separa pelo pensamento que

une”.

Quando trata do Principio Hologramatico, Morin (2010) nos diz que, 0
paradoxo dos sistemas complexos, que ndo somente a parte esta no todo, mas o todo
estd também inscrito nas partes, nos direciona a pesquisar o todo, buscando uma
reintegracdo de saberes, bem como nos faz entender a organizac¢do do todo; nos leva a

entender o objeto da pesquisa, €, a partir dai, levar adiante a pesquisa.

Conforme Demo (2008, p.133) “O pesquisador em educagdo precisa estar
atento a essa nova perspectiva, pois nenhuma abordagem isolada pode dar conta da
complexidade, muito menos de estilo disciplinar”. A pesquisa em educagao, portanto, a
partir do pensamento complexo, e a transdisciplinaridade, é o caminho para professores
evitarem de apresentar conteudos apenas, mas apresentarem conteudos como uma das

formas do conhecimento.

Com relacdo a transdisciplinaridade, Jean Piaget (1976) nos ilumina,
fazendo uma diferenciacdo a respeito deste conceito, pois, para ele, a
multidisciplinaridade corresponde ao nivel mais basico de integracdo disciplinar, isto é,
compartilna-se um problema de pesquisa, sem que haja mudancas internas nas
disciplinas envolvidas. Na interdisciplinaridade, sdo produzidos processos reciprocos,
com interagdes e enriguecimentos cientificos entre as disciplinas. Agora, na
transdiciplinaridade, é exigida a afloracdo de significados profundos, compartilhados
por um conjunto de disciplinas, que podem circular de umas as outras, formando um

sistema com varias compreensdes.

Na contemporaneidade, o docente precisa ser um pesquisador ou ndo?

Pensamos que sim, pois, como qualquer outra profisséo, a educacdo exige um trabalho



59

de pesquisa constante e ininterrupto, pois lidamos com sujeitos. Desta forma, hoje, ndo
h& mais espaco para professores repentistas, que ndo planejam que ndo preparam suas
aulas com antecedéncia, pois as aulas séo trabalhadas, no repente, sdo boladas, sdo

inventadas, no momento da aula.

Entendemos que, sem a pesquisa o trabalho docente passa a ser
fragmentado, haja vista, que é, através da pesquisa, que encontramos 0 caminho
promissor para criar uma nova postura, frente ao grande desafio da busca pelo
conhecimento que, a cada dia, se amplia. Assim, a formacdo de um professor
pesquisador, com bases tedricas solidas e a adocdo de uma postura reflexiva, critica,
perante sua pratica, Sdo processos que a contemporaneidade tem exigido.

Portanto, o0 mercado atual, parece impor aos profissionais de educacéo
uma nova pratica educativa, objetivando atender as diversas necessidades que foram
desencadeadas, a partir da globalizagéo e, consequentemente, dos novos paradigmas do

ensino e da aprendizagem.
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4 — ENSINAR APRENDENDO - DESAFIO CONSTANTE

Na educacdo, a nogdo de obstaculo pedagdgico também é
desconhecida. Acho surpreendente que os professores de
ciéncias, mais do que os outros, se possivel fosse, ndo
compreendam que alguém ndo compreenda. Poucos séo
0s que detiveram na psicologia do erro, da ignoréncia e
da irreflexao.

Gaston Bachelard

Neste capitulo, abordamos alguns aspectos que parecem fundamentar
neste momento uma concepcdo de desenvolvimento humano. Os autores que trabalham
estes conceitos estabelecem relacdes desta concepcdo com a aprendizagem, seus

principios e suas implicacGes na pratica escolar.

Pensamos que, na contemporaneidade, o processo educativo € uma
atividade complexa enfrentada pelos sujeitos que trabalham e os que aprendem na

instituicdo escola.

Para esta afirmacdo, provisoriamente, recorremos ao principio de
Heisenberg (1996), que € o principio basico da fisica microscopica ou das particulas,
que corresponde a impossibilidade de conhecer absolutamente, de forma simultanea,
todos os aspectos de um sistema, por conta de que 0s procedimentos ao nosso alcance,
alteram outras situacdes. Assim, no processo educativo, se faz necessario ter um
profundo conhecimento do ensinar; pois envolve no sistema, sujeitos que trabalham,

ensinam e aprendem.

Nesta delineacdo do processo educativo, Morin (2002) indica que o
ensino fornece conhecimento e novos saberes. Mas, apesar de sua fundamental
importancia, parece que nunca se ensina o que é, de fato, o conhecimento. Nesse caso,
0s problemas maiores sdo o erro e a ilusdo. Pode-se constatar que muito se erra e que
muitos seres humanos, se iludem sobre o mundo e a realidade. O conhecimento nunca é
um reflexo ou espelho da realidade; o conhecimento € sempre uma traducdo, seguida de

uma reco nstrugéo.

Nesta linha de pensamento, Torre (2009, p. 194) corrobora ao pontuar:
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Os processos de mudanga que afetam a sociedade em geral e a
educacdo em particular, o progresso incontrolavel da globalizacdo
econdmica e socializacdo do conhecimento, a progressiva introdugéo
dos paradigmas ecossitémicos nas Ciéncias Sociais (impulsionados
por autores como Maturana, Varela, Prigogine, Bohm, Morin,
Moraes), a eminente e acelerada presenca da convergéncia européia
sobre o ensino universitario nos fazem pensar que a criatividade deve
ter um lugar destacado neste processo de transformacéo.

Neste sentido, entendemos que 0 processo ensino/aprendizagem parece

estar num momento de transformacéo, em busca de um novo sentido de conhecimento.

Essa ciéncia, que separa sujeito e objeto e coloca, no valor da prova
absoluta, fornecida pela inducdo e deducdo, seu critério de validade, encontra-se,
contudo, em estado de desintegracdo. N&o porque a desordem substituiu a ordem, mas
porque se comegamos a admitir que, mesmo no mundo fisico, em que a ordem reinava
soberanamente, existia, na realidade, um jogo dialégico entre ordem e desordem,
simultaneamente complementar e antagénico. Com isso, certo niumero de ciéncias
tornou-se sistémico, como as Ciéncias da Terra, a Ecologia ou a Cosmologia, (MORIN,
2002a). Compreende-se, assim, que o desafio da complexidade reside no duplo desafio

da religacéo e da incerteza.

Os sujeitos vivem igualmente em um mundo de mentalidades e de
praticas fragmentarias voltadas para si mesmas, para a religido, para a etnia ou para a
nacao. A resposta para isso, segundo o pensamento complexo, advém de uma reforma
do pensamento que instituiria o principio da religacdo, de reaproximacao das coisas que
até o presente era concebido de forma disjunta e, por vezes, repulsiva (MORIN, 2007, p.
42).

Nesta relacdo, Morin (2002) nos adverte que a revisdo na ciéncia
possibilitard uma revisdo, também, no processo educacional, reconhecendo, enfim, o
que é necessario a educacdo do futuro. A Cartografia Escolar, incluida na matriz
curricular dos cursos formadores de professores de Geografia e Historia, parece que
nessa educacdo do futuro podera religar o que hoje estd fragmentado, isto €, a relacéo

dialdgica entre a Geografia e a Cartografia na Academia e na Escola.

Durante muito tempo, a formacao do professor parece ter sido focada no
dominio do conteddo, pois 0 mesmo professor tinha, e ainda tem que dominar tais

conteddos para ministrar uma ou mais disciplinas. Demo (2008, p.124) corrobora, ao
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afirmar que “A escola reprodutiva considera conhecimento processo linear. Por isso,

aposta em sua simples transmissao”.

Desta forma, parece que hoje, vivenciamos o que Morin (2002) nos tem
alertado sobre probleméatica da fragmentacdo do conhecimento.

No ensino contemporéaneo, sofremos da excessiva
compartimentalizacdo do saber. A organizagdo curricular das
disciplinas coloca-as como realidades estanques, sem interconexao
alguma, dificultando para os alunos a compreensdo do conhecimento
como um todo integrado, a construcdo de uma cosmovisdo abrangente
que lhes permita uma percepcéo totalizante da realidade.
Neste contexto, parece que professores contemporaneos, ainda em suas
praticas fragmentam os conhecimentos, e os de Geografia, por sua vez, ndo constroem o

conhecimento cartografico pela deficiéncia em sua formacéo, ou ndo?

Fundamentando a influéncia do paradigma que trata da formacdo de
professores, buscamos o classico Discurso sobre as Ciéncias, de Boaventura Santos
(2004, p.17):

Um conhecimento baseado na formulacdo de leis tem como
pressuposto metatedrico a ideia de ordem e de estabilidade do mundo,
a ideia de que o passado se repete no futuro. Segundo a mecénica
newtoniana, o mundo da matéria é uma maquina, cujas operacdes se
podem determinar exatamente por meio de leis fisicas e matematicas,
um mundo estatico e eterno a flutuar num espaco vazio, num mundo
gue o racionalismo cartesiano torna cognoscivel, por via da sua
decomposicdo nos elementos que o constituem. Esta ideia do mundo
maquina é de tal modo poderoso, que se vai transformar na grande
hipdtese universal da época moderna, 0 mecanicismo.

Assim, a educacdo herda a visdo newtoniano-cartesiana e o determinismo
mecanicista que se converte numa forma de conhecimento utilitario e funcional. Nesse
modelo conservador dominante que acompanhou a humanidade e a Educacao até grande
parte do século XX, a formacdo de professores foi designada como treinamento ou

capacitacao.

Na nova abordagem sobre a educacdo do futuro, Morin (2002) insere no

processo educacional o paradigma inovador, emergente ou da complexidade; propde
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uma visdo critica, reflexiva e transformadora na Educacdo e exige a interconexdo de

multiplas abordagens, visdes e abrangéncias.

Portanto, sendo a complexidade uma nova maneira de pensar,
principalmente a educacdo, deve, nesse processo, constituir-se como um principio

articulador deste novo pensamento e de novas praticas pedagogicas.

Este movimento de mudanca afeta a todos os profissionais e também, 0s
professores. A formacao de docentes para atuar no novo paradigma requer processos de

qualificacdo continua e que abordem uma viséo critica, reflexiva e transformadora.

O saber pensar dos sujeitos, numa préatica nao linear em sala de aula, esta

condicionada, primeiramente, a auto critica; como diz Demo (2008, p. 124) :
Saber pensar comeca primeiro com a habilidade de auto critica: saber
qudo pouco se sabe, reconhecer os limites do conhecimento, avaliar os

demandos histéricos do conhecimento, formular o sentido de
responsabilidade ética das intervencdes feitas pelo conhecimento.

Desta maneira, a pratica pedagdgica, em todas as areas de conhecimento,
tem sido desafiada pela necessidade de buscar o paradigma da complexidade, na
tentativa de superar a visdo dualista e reducionista, que ainda perdura na pratica
pedagdgica de muitos professores que atuam nas universidades. A nova visao propde a
rearticulacdo entre as partes, o que provoca a necessidade de re-ligacédo entre espirito e
corpo, homem e mundo, ciéncia e fé, sujeito e objeto, razdo e emocdo, espirito e
matéria, entre outras dualidades, (MORIN, 2007).

Neste sentido, Zabalza (2004, p.144) nos orienta:

O exercicio da profissdo docente requer uma solida formacdo, ndo
apenas nos contetdos cientificos préprios da disciplina, como também
nos aspectos correspondentes a sua didatica e ao encaminhamento das
diversas variaveis que caracterizam a docéncia.

Assim, nos professores contemporaneos temos que, na graduacédo, e
apés a graduacdo, nos tornarmos professores pesquisadores, uma vez que temos que ter

competéncia na arte de ensinar.

Com esse enfrentamento, a formacdo docente implica buscar o sucesso
da aprendizagem do aluno. Para isso, € necessario analisar a realidade e oferecer
processos metodoldgicos que envolvam o aprender a aprender e a produgdo do

conhecimento com criticidade e autonomia. Esses processos metodoldgicos precisam
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incluir o novo cenario tecnoldgico disponivel que possibilite 0 acesso a informacéo e a
producéo do conhecimento. Os recursos tecnoldgicos, quando bem utilizados a servigo
da aprendizagem, sdo possibilidades didaticas e formativas. Assim, uma prética
pedagogica inovadora inclui propostas que permitam desenvolver as novas tecnologias

da informacéo®® e da comunicaco, no sentido de ampliar os recursos de aprendizagem.

NoOs, que trabalhamos na educacdo, temos presenciado, inumeras
situacdes que nos desafiam a ter preocupacles: através de pesquisas, de curso de
extensdo ou, a partir de cursos de poOs-graduacdo, tentar nos mudar, no intuito de
trabalhar a complexidade na sala de aula. E um desafio, pois, na atualidade, o sistema
familiar parece estar esfacelado, e este esfacelamento, parece estar desestruturando o

sistema educacional escolar.

Corroborando com esta indicacdo, Maturana e Varella (2001, p. 29)
falam que “O educar se constitui no processo em que a crianga ou o0 adulto convive com
0 outro e, ao conviver com 0 outro, se transforma espontaneamente, de maneira que seu
modo de viver se faz progressivamente mais congruente com o do outro, no espaco de
convivéncia”. Ora, num lar em que a crianga tem, nos seus pares, discordia, ndo
interessa no ensino/aprendizagem. O educar, para essas criangas, terd& um norte
diferenciado, pois 0 modo de viver € como serdo educados e conservardo, no viver o

mundo, como serdo, enquanto educandos.
Ainda em Maturana e Varella (2001, p.31):

Sem aceitacao e respeito por si mesmo, ndo se pode aceitar e respeitar
0 outro, e sem aceitar o outro como legitimo outro na convivéncia, ndo
ha fendmeno social. Além disso, uma crianga, que nao se aceita e ndo
se respeita, ndo tem espaco de reflexdo, porque estd na continua
negacéo de si mesma e na busca ansiosa do que ndo &€ nem pode ser.

Estas palavras ilustram o que temos percebido; os sujeitos chegam a
escola, repletos de vicios, (vindo de outras séries) e, junto com o0s colegas, compdem

um quadro desafiador para os docentes.

BA Tecnologia da Informacao (TI) consiste em todas as “coisas” baseadas em computadores e que nos
permite registrar, comunicar e obter resultados a partir de uma informacao.
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O desafio constante no ensinar e no aprender, parece que ndo tem
motivado professores de Geografia quando da construgdo do conhecimento cartografico,
pois 0s professores fragmentam a construgdo desse conhecimento, na pratica de “pular”
0os conteddos, no trabalho com o livro didatico, bem como na forma, no
desenvolvimento de qualquer conteldo da Geografia, tendo a representacdo dos temas
em mapas, esses mapas ndo sdo trabalhados, nem mesmo vistos. Esta afirmacéo é

ratificada na fala dos professores egresssos de Geografia, participantes desta pesquisa.

Na atualidade, os conceitos de ENSINAR e APRENDER vem se
tornando centrais nos debates e pesquisas educacionais, sejam aquelas relacionadas com
a formacdo e a profissionalizacdo dos professores, seja nos estudos sobre psicologia,
pedagogia, curriculo, didatica, ou naqueles voltados para o entendimento das origens do

fracasso escolar.

E esta preocupacdo, tem levado pesquisadores a estudarem Piaget.
Algumas questbes tém sido pesquisadas: “Como surge o conhecer no ser humano?
Como o ser humano aprende? O conhecimento na escola é diferente do conhecimento
da vida diaria? O que é mais facil esquecer?” atravessaram as investigagdes cientificas.
Assim, deve interessar a escola saber como crianga, adolescentes e adultos elaboram seu
conhecer, haja vista que a aquisicdo do conhecimento é a questdo fundamental da

educacdo formal.

Mas o que é ensinar? O que é aprender? Essas indagacdes tem

vivenciado cotidianamente durante o exercicio da nossa profisséo.

Verificamos, ent&o, que os tempos mudam, os paradigmas*® mudam, em

funcédo da evolucéo da vida. Dai a necessidade de novas interpretacGes de mundo.

Mas o que é Ensinar? Paulo Freire (1986) nos mostra que ensinar nao €
transmitir conhecimentos, mas criar as possibilidades para a producdo do saber. Ensinar
exige muitos fatores e uma das exigéncias é a rigorosidade metddica. O educador,

norteando-se por este saber, deve reforcar a capacidade critica do educando, auxiliando-

16 paradigma é um tipo de relagdo ldgica (inclusdo, conjuncdo, disjuncdo, exclusdo) entre um certo
numero de nogdes ou categoria mestras. Um paradigma privilegia certas relacdes logicas em detrimento
de outras, e é por isso que um paradigma controla a logica do discurso (Morin 2007)
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0 a tornar-se criador, investigador, inquieto, rigorosamente curioso, humilde e
persistente; deve ensinar os contetdos, mas também, ensinar a pensar certo, ndo com

uma cabeca bem cheia, mas com uma cabega bem feita.

Os conhecimentos contidos nos livros sdo importantes, porém ter apenas
estes saberes e ndo estar antenado com a realidade do seu mundo, sabendo das
necessidades e ocorréncias do seu pais, sua cidade, seu bairro e ainda, de sua rua, é uma
deficiéncia educacional. O professor precisa pensar certo, para, SO entdo, ensinar a
pensar certo. Ensinar exige pesquisa, Durkeim (2001) deixa claro, neste contexto, que
ensino sem pesquisa, ndo é ensino, pesquisa e ensino estdo intrisicamente relacionados.
Ensinar exige respeito aos saberes do educando; o professor, segundo o autor, deve
discutir com os alunos a realidade concreta a que se deve associar a disciplina,
estabelecendo uma familiaridade entre os saberes curriculares fundamentais e a

experiéncia social de cada um dos aprendizes.

Para nos, traduzir o verbo ensinar é deveras complexo, pois embarcando
nas teorias do ensino e somando as nossas experiéncias, questionamos se ensinar e

aprender sdo processos inacabaveis ou nao?
Para Castellar (2005, p. 214), a aprendizagem

[...] é vista como um processo de interacdo social que gera uma
adaptacdo das estruturas mentais do sujeito, ou seja, é um processo de
tomada de consciéncia, pelo educando, das propriedades dos objetos e
das suas préprias a¢des ou conhecimentos aplicados aos objetos.

Deste modo, através do interacionismo, o sujeito aplica as estruturas ja
construidas ao objeto novo com o qual interage e cria um terceiro, isto €, constrdi
hipdteses que ndo Ihe foram transmitidas, nem sdo propriedades do objeto. A partir da
confirmacdo ou ndo dessas hipoteses, atraves de novas interacdes e novos conflitos

cognitivos, o sujeito se apropria do conhecimento.

Temos entre outras preocupacgdes, algumas relacionadas a formacédo de
professores. Verificam-se nos curriculos das instituicdes superiores que formam
professores no Brasil, parecer haver negligéncia quanto aos sujeitos estudarem as
disciplinas formadoras na educacdo; os sujeitos deveriam estudar essas disciplinas nas

Faculdades de Educacdo e ndo na propria instituicdo de graduacgdo; se na instituicdo ndo
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tem faculdade de educacédo, pelo menos tenham professores habilitados nessa tematica.
Esta discusséo tem permeado os centros educacionais nos estados e parece precisar de
uma acao reguladora, que inicie esta postura de que 0s sujeitos para serem licenciados
no ensino, terdo que estudar disciplinas ligadas ao curriculo da faculdade de educacéo.

Entendemos que professores orientadores dos cursos de pds-graduagao
direcionados ao ensino devem orientar seus alunos a se matricularem nas disciplinas
que tratam da construcdo do conhecimento nas faculdades de educacdo, pois, para
escrever, pesquisar sobre ensino, o pesquisador tem que entender como se ensina e

como se aprende.

Parece ser necessario introduzir na formacdo dos professores novos
referenciais sobre o ensinar e o aprender, desenvolvendo as suas competéncias em
relacdo ao pensar e ao fazer, no &mbito desses conceitos; pois “a matéria-prima do
trabalho do professor € o conhecimento. N&o € conseguir que o aluno faca isto ou
aquilo, mas conseguir que ele entenda, por reflexdo e tomada de consciéncia prépria,
como fez isto ou aquilo”. (BECKER, 2003, p. 65). Deste modo, entendermos ser

importante para o professor, saber como se constitui 0 conhecimento.

Para que o docente possa entender, mesmo provisoriamente, este
processo, Becker (2003, p.69) ainda nos diz: “A teoria de Piaget € um caminho
importante, porém esta longe de ser o Unico — Marx, Gramsci, Paulo Freire, Freinet,

Vygotsky, etc)”. Caso contrario, podera o processo de aprendizagem ser indcuo.

A leitura do mundo, feita através da psicogenética de Piaget (1973), traz
um paradigma que realca uma mudanca nos conceitos relacionados ao sujeito que
ensina e ao sujeito que aprende. O homem é um sujeito ativo no seu proprio
desenvolvimento — organismo e meio se influenciam reciprocamente. O que caracteriza
0 processo de desenvolvimento € a passagem de um estado de desequilibrio para certo
estado de equilibrio. As estruturas mentais sdo, assim, outras tantas formas de

equilibrio, cada uma delas estando mais avancadas em relacdo as precedentes.

O sujeito assimila/acomoda, constrdi, reconstroi o conhecimento, a partir
da propria atividade, na relagdo com o objeto a conhecer. Coll (1999, p.125) corrobora,

afirmando que:
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O aluno que inicia uma nova aprendizagem escolar, o faz sempre, a
partir dos conceitos, concepges, representagdes e conhecimentos que
construiu no decurso de suas experiéncias prévias, utilizando-os como
instrumentos de leitura e de interpretagdo que condicionam, em um
alto grau, o resultado da nova aprendizagem.

O docente, utilizando desta afirmacéo, deve incorporar em seu trabalho
tais concepg¢des, uma vez que, se 0 sujeito aprende, a partir de experiéncias prévias,
poderé ficar mais facil ao docente trabalhar a constru¢do de novos conhecimentos, ou

nao?

Pensando no processo de ensino/aprendizagem, Beauclair (2007, p.36)
nos diz: “Aprender e ensinar, hoje, deve ser algo como o trabalho de um jardineiro, que,
ao cuidar do jardim, pensa na beleza das flores, dos frutos, dos passaros, das sutilezas e
das riquezas das diferentes manifestaces da vida, que, neste espaco, ocorre”. Como
seria bom, se todos os sujeitos que trabalham com educacdo tivessem esta mesma

inspiragao!

Mas nem tudo sdo flores, a crise vivenciada no exercicio da pratica
docente, em todos os niveis de ensino, estimula a busca por novos caminhos necessarios
a educagcdo, que atendam aos novos paradigmas de nosso tempo. E fundamental para as
novas dindmicas comunicacionais advindas desta sociedade aprendente, sociedade da
informacao e do conhecimento, adequar processos pedagdgicos presentes na revisao, ou
melhor, na transicdo de paradigmas, como nos ensina Boaventura Santos (2004), que a
define como um necessario espaco a ruptura e a mudanca do paradigma dominante e

tradicional, movimento essencial direcionado a construcdo do paradigma emergente.

Neste contexto, Boaventura Santos (2004) nos esclarece que tal
paradigma emergente teve sua origem na ciéncia de nossa contemporaneidade, que por
ele recebe a definicdo de ciéncia pds-moderna. Assim, as revisdes paradigmaticas, como
caminho sendo trilhado, podem ser pensadas, feitas e investigadas pela Psicopedagogia,
que por sua propria historia e pelo seu desenvolvimento, caracteriza-se com espaco
interdisciplinar que visa alcancar a transdisciplinaridade, propondo uma educacdo que

atenda, efetivamente, as demandas pro-aprendizagem, presentes na pds-modernidade.
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Segundo Maturana e Varella (1999, p.26),

Educar se constitui no processo em que a crianga ou o adulto convive
com o0 outro e, ao conviver com o0 outro, se transforma
espontaneamente, de maneira que seu modo de viver se faz
progressivamente mais congruente com o do outro, no espago de
convivéncia. O educar ocorre, portanto, todo o tempo e de maneira
reciproca. Ocorre como uma transformacao estrutural contingente com
uma histéria no conviver, e o resultado disso € que as pessoas
aprendem a viver de uma maneira que se configura, de acordo com o
conviver da comunidade em que vivem.

Assim, o conhecimento cartografico, construido em sala de aula, parece
contribuir para a formagdo dos sujeitos no sentido da convivéncia de um com o outro,
na troca de ideias, de experiéncias, nas idas e vindas a escola, as visitas na casa do
outro, no despertar de novas experiéncias. Neste conviver, atrelados as orientacdes
espaciais, no olhar de novas paisagens, 0s sujeitos constroem novas formas de ver o

mundo.

A educagdo, como “sistema educacional”, configura um mundo, e 0s
educandos confirmam, em seu viver, 0 mundo que viveram em sua educacdo. Portanto,
tendo esta concepcao referenciada, podemos pensar no proximo capitulo, a formacao do

professor.

Com relacdo a aprendizagem humana, Piaget (1972) nos elucida, dizendo
que a aprendizagem € a construcdo de estruturas de assimilacdo, ou seja, aprender é
construir estruturas de assimilacdo. Aprende-se porque se age, ndo porgue se ensina. O
sujeito aprende por forca das acdes que ele mesmo pratica: acbes que buscam éxito e
acOes que, a partir do éxito obtido, buscam a verdade, ao apropriar-se das acdes que
obtiveram éxito. (BECKER, 2003).

Freire (1996, p.28) ratifica este pensamento, ao pontuar: “O homem deve
ser 0 sujeito de sua propria educacdo. Ndo pode ser objeto dela [...] € uma busca

permanente de si mesmo”.

Nesta logica do aprender, o maior desafio a ser vencido pelo docente, ndo
é ensinar o sujeito, mas aprender a deixa-lo aprender, isto é, aprender a aprender. Piaget
(1982, p.8), sabiamente nos diz: “Sem davida, uma manifestagdo espontanea da crianga
vale mais que todos os interrogatorios”. Piaget, nesta época, ja tinha essa viséo futurista,

que, hoje, nds, professores, urge aplicar em nossas aulas.
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Mas como se constroi o conhecimento? Piaget (1972) afirma: “Para
apresentar uma nocao adequada de aprendizagem, é necessario explicar primeiro, como
0 sujeito consegue construir e inventar, e ndo apenas, como ele repete e copia.”. Desta
maneira, uma a¢do humana sempre tem duas dimensdes: a de transformacao do objeto,

que Piaget chama de (assimilacéo) e a de transformacéo do sujeito (acomodacéo).

O esquema 1, adaptado de Fairstein e Gyssels (2005, p.47), apresenta
uma relacdo, no sentido de que aprender consiste em trocar conhecimentos anteriores

por conhecimentos novos.

Esquema 1 — Intervencdo na Aprendizagem

Conheci
mento

prévio

Conhecimento

MUDANCA

NAva

RESULTADO DA
APRENDIZAGEM

Fonte: Fairstein e Gyssels

Conforme as autoras, na aprendizagem, intervém quatro elementos:
conhecimento prévio, conhecimento novo, mudanca e resultado da aprendizagem. No
esquema, podemos ver que o novo conhecimento precisa ter algum ponto de relacdo ou
conexdo com 0s conhecimentos anteriores, pois a aprendizagem se produz como

resultado de uma interacdo entre o que ja se sabe e 0 novo conhecimento.

Segundo Becker (2003, p.45), a aprendizagem € um processo

transformador, pois:

Quando o sujeito assimila, ele transforma nédo sé o objeto assimilado,
mas também, a si mesmo (acomodacdo). O resultado desse duplo
movimento ndo € nem assimilagdo, nem acomodagao e sim uma nova
REALIDADE, uma sintese que ndo se reduz as assimilacdes e as
acomodacdes que lhe deram origem, mas consiste em uma adaptacéo
que afeta a organizacdo. Em resumo, 0 sujeito ndo é mais 0 mesmo;
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alguma coisa modificou-se nele, correlativamente, alguma coisa
modificou-se no &mbito do objeto.

Como vemos, a dialogica entre a assimilacdo e a acomodacdo leva 0s

sujeitos a novas estruturas, portanto, a aprendizagem.

Por sua vez, Inhelder et al., (1977, p. 263) pontuam: “Aprender &
proceder a sintese indefinidamente renovada entre a continuidade e a novidade”. Desta
forma, ser a aprendizagem agé@o e construcdo. Portanto, no ensino, devemos sempre

inovar no despertar de novas percepgoes.

Quando se aprende, ha uma mudanca estrutural em todo o organismo,
novas redes de interconexdes neuronais para conviver com as transformacées ocorridas
no meio. Este fendmeno € chamado de autopoiése (autofazer-se), por Maturana e Varela
(2001).

Na dialogica, aprender e prazer é construir inspiracdo na valorizagdo do

conhecimento, por estar trabalhando elementos para uma forma de ser.

Existem muitos fatores que influenciam no processo de aprendizagem, a
afetividade, o meio, o interesse no aprender, entre outros. Quanto a afetividade,
achamos ser um fator muito forte no processo, pois na contemporaneidade, 0s sujeitos
adentram o ambiente escolar carentes de afeto e buscam, nos colegas e nos professores

formas de superar estas caréncias.
4.1 - O que é curriculo?

A resposta pode variar muito e até ser antagbnica, dependendo da
visdo de mundo que se tem. Muitos consideram curriculo apenas a grade curricular, ou

seja, a divisdo em disciplinas e 0s conteudos trabalhados por elas.

Segundo Sacristan (2000b , p. 46)

O curriculo aparece, assim, como 0 conjunto de objetivos de
aprendizagem selecionados, que devem dar lugar & criagdo de
experiéncias apropriadas que tenham efeitos cumulativos avaliaveis,
de modo que se possa manter o sistema numa revisdo constante, para
que nele se operem as oportunas reacomodagdes.
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A funcdo mais importante do curriculo escolar, a sua razdo de ser, é a de
explicitar o projeto que preside, guia e justifica a educacdo escolar; em outros termos, o
curriculo deve concretizar e precisar 0s aspectos do desenvolvimento pessoal do aluno
que devem ser promovidos, as aprendizagens especificas, mediante as quais, pode-se
conseguir este efeito e o plano mais adequado para consegui-lo. (COLL 1999).

Qual é o papel da Geografia no processo ensino/aprendizagem? O que se
ensina nesta componente curricular'’? A construcdo do conhecimento cartografico nas
escolas é satisfatoria ou ndo? Esses conhecimentos estdo inseridos nos curriculos da
Geografia que se ensina, ou ndo? Nestes guestionamentos, apontamos neste momento,
que a construcdo do conhecimento cartografico, nas escolas, em Pernambuco ndo é uma
realidade, pois, conforme acompanhamento das aulas dos egressos das instituices
pesquisadas parece existir um buraco negro na construcdo deste conhecimento, por parte

dos sujeitos professores e por parte dos sujeitos alunos.

Como construir o conhecimento geogréafico e representar esse mundo que
se constroi, propiciando uma aprendizagem capaz de, a0 mesmo tempo, estimular os
sujeitos a desvendarem o mundo que 0s cerca e ser coerente com o contexto historico e

cultural do homem-cidadéo do novo século que desponta?

Na relacdo entre a Geografia e a Cartografia, o desafio que parece
permear o trabalho cotidiano dos docentes, na constante busca do aprendizado, desperta
preocupacao na ressonancia na vida desses sujeitos. O outro lado do processo educativo,
os desafios que os sujeitos enfrentam ao aprender Geografia, de pensarem a realidade na
relacio com o mundo que os cerca no seu dia-a-dia, ou perceberem como se da a
integracdo de cada um deles nas diferentes realidades desse mundo e como ter uma
espacialidade cartografica, que por sua vez, fazem parte dos estudos da prépria

Geografia.

Nesse sentido, os problemas enfrentados por essa componente curricular
ndo estdo circunscritos somente nas questdes referentes aos conceitos geograficos, nos
saberes ou na formacao docente. Nos desafios da Geografia, também estdo inscritos 0s

sujeitos em suas diversidades culturais e perspectivas, suas vivéncias e praticas sociais,

70 componente curricular substitui 0 nome Disciplina, conforme orientacdes da Secretaria de Educagio
de Pernambuco
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neste contexto historico-cultural, pois influenciam nas acdes educativas da sala de aula,

no espaco escolar.

O curriculo tendo como preocupacdes, a experiéncia e 0 interesse dos
sujeitos, parece apresentar uma conotacdo humanista e social, em contraste com a légica

conteudista.
Conforme Sacristan (2000a, p.41) :

O importante do curriculo é a experiéncia, a recriacdo da cultura, em
termos de vivéncia, a provocacdo de situacGes problematicas. A
atencdo dos processos educativos, e ndo apenas aos conteidos, é o
novo principio que apoia a concepcdo de curriculo como experiéncia
do aluno nas instituicdes escolares. Neste pensamento de Sacristan,
na contemporaneidade, é imprescindivel os docentes, trabalharem com
as experiéncias anteriores dos sujeitos, pois como diz Piaget, os
sujeitos constroem conhecimentos a partir de outros conhecimentos.
Os Parametros Curriculares Nacionais foram criados em dezembro de
1996, através do Ministério da Educacdo, com a intencdo de nortear e
garantir a formagdo basica comum. Buscam unificar os Curriculos
Escolares para que nenhum individuo tenha uma educacdao deficitaria.

Assim, os PCNs, definem o Curriculo Escolar como sendo um projeto
que estabelece um elo entre os principios e a pratica, incluindo tanto a matéria a ser
ministrada quanto as caracteristicas da regido. Torna-se, portanto, um roteiro para

orientacdo do professor.

Por sua vez, a LDB ( Lei de diretrizes e base da Educacdo), no artigo 26,

pontua:

Os curriculos do Ensino Fundamental e Médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia
e da sua clientela.

Neste contexto, o curriculo escolar, numa perspectiva contemporanea,
entende que o conhecimento é um processo aberto e amplo, logo, passivel de
modificacdes, ao longo de sua materializacdo. A materialidade do curriculo implica a
interrelacdo entre o que se elabora entre 0 que se planeja e entre o que se executa. O
curriculo escolar, numa perspectiva contemporanea, prevé a necessidade constante da

contextualizacdo, do dialogo, da interacdo e do afeto.
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No sistema de ensino contemporaneo, tem-se ouvido pesquisadores como
Piaget (1972), Becker (2003), Freire (1986), Vygotsky (2003), falarem da importancia
do afeto no processo ensino/aprendizagem. Um curriculo que trabalhe o afeto; logo, um
curriculo em que o afeto ndo é elemento opositivo ao saber, mas, dele, parte essencial.
Entendemos que o afeto é condicdo essencial para a aprendizagem e para a

compreensdo da vida como um todo; conforme contextualizado no capitulo 4.

Nesta linha de pensamento, Piaget (1976) considera a afetividade como a
energética da acdo, sendo ela fundamental para o funcionamento da inteligéncia, mas
ressalta que ndo modifica a estrutura da mesma. A afetividade é a mola propulsora de
todo tipo de atividade, em outros termos, afetividade é a energia que impulsiona a a¢éo.

Segundo o autor, 0 aspecto cognitivo e afetivo tem influéncia mutua, uma
vez que um ndo pode funcionar sem o outro, sendo indissociaveis. Em sua visdo, ndo é
possivel separar, na acdo, ambas as dimensdes, ou seja, em toda conduta, seja qual for,

contem necessariamente, estes dois aspectos: o cognitivo e o afetivo.

O prazer de aprender ndo depende Unica e exclusivamente do aluno. A
maneira que o conteldo é abordado, é também muito importante na promocgédo desse
prazer. Construir conhecimento deve ser algo prazeroso sim, o educador tem a funcao

de fazer com que o conteudo seja conciliado com o curriculo.

Qual a importancia do curriculo? Doll Jr. (1997, p. 99) nos fala que os
professores e curricularistas pds-modernos precisardo trabalhar, se desejarem criar

procedimentos curriculares praticos, a partir do modelo de equilibracéo®® de Piaget.

Assim, na contemporaneidade, por existirem sujeitos com notaveis
capacidades, principalmente no sistema de informacéo, os quais generalizam, formulam
hipdteses e processam indmeras informacdes, as vezes, complexas. Doll Jr (1997,
p.104) nos relata que o curriculo transformador é “O curriculo que permite, encoraja, e
desenvolve esta capacidade natural de organizacdo complexa, e através do processo de

transformacdo, o curriculo continuamente regenera a si mesmo e as pessoas nele

'8 A Teoria Genética propds no modelo desta dinamica da mudanca e do progresso intelectual: 0 modelo
da equilibracdo. A medida que os seres humanos estabelecem intercdmbio com o meio no qual vivem,
existe uma tendéncia ao equilibrio. Esta equilibracdo ndo ocorre simplesmente para recuperar o equilibrio
perdido, mas, sobretudo, numa tendéncia para recuperar o equilibrio num nivel superior ao que era
permitido pela organizacéo de esquemas que precedeu a perda do equilibrio.
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envolvidas”. Entendermos que o curriculo direciona a¢des educacionais adequadas a

cada projeto de ensino.
4.1.1 — O Curriculo Inter e Transdisciplinar

Tragamos algumas reflexdes sobre a relagdo interdisciplinar e

transdisciplinar no curriculo escolar.

Morin (2002), ao se referir a curriculo, nos diz que a ligagdo e a sintese
continuam subdesenvolvidas; a religacdo dos saberes € uma emergéncia atual, pois
parece que esta religacdo é uma indicacdo principal da reforma do pensamento;
inclusive, saber despertar o desenvolvimento da aptiddo para contextualizar e globalizar
0s saberes. Pensamos que esta reflexdo € um imperativo para a organizagdo dos

curriculos escolares.

A interdisciplinaridade refere-se a uma nova concepg¢édo de ensino e de

curriculo, baseada na interdependéncia entre os diversos ramos do conhecimento.
No entender de Fazenda (1996, p.76),

Em nivel de interdisciplinaridade, ter-se-ia uma relacdo de
reciprocidade, de mutualidade, ou melhor, dizendo, um regime de co-
propriedade que iria possibilitar o dialogo entre os interessados. Neste
sentido, pode dizer-se que a interdisciplinaridade depende de uma
atitude.

Neste contexto, refletimos que a interdisciplinaridade esta na cabeca de

cada docente, pois, como diz o prof. Castrogiovanni, em suas aulas:

- A interdisciplinaridade ¢ como um jardim, vocé ndo vé uma flor feia, assim, no
conjunto, se cada professor é uma sumidade no que faz, no que domina, e se juntos

dialogarem, entéo, ai, o jardim é formado, todos brilhnam juntos.

Para Milton Santos, a interdisciplinaridade vai além de uma mera
colaboracdo entre disciplinas; ela deve ser o resultado da integracdo entre elas, sendo
possivel somente “[...] por meio de uma imbricacdo entre disciplinas diversas ao redor

de um mesmo objetivo de estudo”, (1980, p.104).

A interdisciplinaridade, no documento oficial (PCN) no Ensino médio, é

explicitada:
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Na perspectiva escolar, a interdisciplinaridade ndo tem a pretenséo de
criar novas disciplinas ou saberes, mas de utilizar os conhecimentos
de vérias disciplinas, para resolver um problema concreto ou
compreender um determinado fenémeno sob diferentes pontos de
vista, (BRASIL, 1997, p.34).

Portanto, na proposta do Ensino Médio brasileiro, ndo ha a intencdo de
eliminar as disciplinas ou de uni-las. Estuda-se a modificacdo na abordagem dos
contetdos e na forma de interpretacdo da realidade.

Nesta circularidade entre as disciplinas, questionamos: como definir um

curriculo interdisciplinar?
Morin e Le Moigne (2000, p. 48) explicam o trabalho curricular interdisciplinar:

Trabalhar um curriculo interdisciplinar € comecar a pensar na
interdisciplinaridade, isto &, ver o todo, ndo pela simples somatoria de
que tudo sempre esta em tudo, tudo repercute em tudo, permitindo que
0 pensamento ocorra com base no dialogo entre as diversas areas do
saber. E 0 modo de viabilizar as interacdes e inter-relacdes entre as
diferentes disciplinas existentes, consentindo que cada aluno perceba
0 conhecimento coletivo e construa o seu de maneira individual.

Como vemos curriculo interdisciplinar ndo é apenas combinar algumas
disciplinas em projetos, mas para que a interdisciplinaridade aconteca, € necessario
colaboracéo e parceria entre as disciplinas do curriculo para se chegar a uma finalidade

Unica, que é a noc¢do da realidade.

O conceito de interdisciplinaridade foi organizado, propondo-se

restabelecer um dialogo entre as diversas areas do conhecimento cientifico.

Neste contexto, compete ao professor, articular teoria e pratica, numa
forma interdisciplinar, sem perder de vista 0s objetivos fundamentais elencados para a
sua disciplina. Ao buscarmos um novo olhar interdisciplinar, chegaremos ao olhar

transdisciplinar com mais entrosamento e fortalecimento.

A palavra transdisciplinaridade foi utilizada, pela primeira vez, por Jean
Piaget, em 1972. Ela quer dizer aquilo que se encontra entre, através e além das
disciplinas, ou seja, nds, 0s seres, que nao podemos ser partidos, nem compreendidos

aos pedacos.

Retratando a transdisciplinaridade, é uma pedagogia de educacdo

proposta recentemente, com vinculacdo a complexidade, do pensamento complexo e
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epistémico, idealizada por Edgar Morin. Nesta pedagogia, as relacfes ndo iriam apenas
de integracdo das diferentes disciplinas, esta nova elaboracdo do Ensino/Aprendizagem
e vai muito além. Para ela, ndo devem existir fronteiras entre areas do conhecimento e a
interacdo chega a um nivel tdo elevado, que é praticamente impossivel distinguir onde

comega e onde termina cada disciplina.

Por sua vez, Nicolescu (1999, p.26), ao referir-se a transdisciplinaridade,
propde:
[...] estar-se, a0 mesmo tempo, no campo disciplinar, entre as diversas
disciplinas e ir além delas, procurando-se a compreensao por meio da
unidade do conhecimento, formado pela inter, pluridisciplinaridade e
transdisciplinaridade, o que ultrapassa o pensamento classico. A
transdisciplinaridade vem, entdo, complementar a pesquisa pluri e
interdisciplinar, de modo a abarcar os varios niveis de realidade
(multidimensional), tendo, além desta caracteristica, a logica do

terceiro incluido e a complexidade como sustentaculos da sua
metodologia de pesquisa.

Assim, nesta pedagogia, as relagdes entre as disciplinas consistem em
proporcionar aos sujeitos que vao enfrentar o mundo, uma cultura, que lhes possibilitara
articular, religar, contextualizar, situar-se num contexto e, se possivel, globalizar, reunir

0s conhecimentos que foram adquiridos em toda a sua vida.

Ao se referirem a transdisciplinaridade, Santos e Chiquieri (2009, p.96)
relatam:
A abordagem transdisciplinar significa ressurreicao do individuo e da
esperanca. Abre perspectivas para uma nova maneira de olhar, ensinar
e pesquisar, exigindo mudanca de percepcdo, uma reforma conceitual.

Um pensamento que, a0 mesmo tempo, constréi certezas, considera
também incertezas, pois a vida ndo oferece nenhuma garantia.

Portanto, a transdisciplinaridade, insere-se na busca atual de um novo
paradigma para as ciéncias da educacdo, buscando como referenciais tedricos a teoria da
complexidade, com a ideia de rede, ou de comunicacdo entre os diferentes campos

disciplinares.

A transdisciplinaridade considera o que estar, a0 mesmo tempo entre as
disciplinas, através das diferentes disciplinas e além de toda disciplina e sua finalidade,
é compreender o mundo atual. A transdisciplinaridade é a investigacdo da acepg¢do da

vida, através de relagGes entre os diversos saberes das ciéncias exatas, humanas e artes,
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estimulando a vinculacdo e indicando uma visdo contextualizada do conhecimento, da
vida e do mundo (MORIN, 2002).

Neste sentido, a transdisciplinaridade busca a compreensdo do
conhecimento, busca a inclusdo, procura parceria, adiciona, compartilha, coopera,
agrega. Para Freire (1975), devemos aproximar a atitude interdisciplinar da atitude
transdisciplinar, porque encontraremos nos dois os trabalhos em grupo, a

transversalidade, o dialogo.

No nosso entender, a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade com a
Cartografia, so serdo possiveis no curriculo da formacéo do professor de Geografia. No
curriculo escolar, essa relagdo ndo € possivel, pois achamos que a Geografia e a

Cartografia, no Ensino Escolar s&o uma s6: uma esta contida na outra.
4.1.2 — O Curriculo Metadisciplinar: A Geografia/Cartografia e seus cruzamentos

Entendemos ser a Geografia e a Cartografia, no ensino escolar, como
conhecimentos implicados um ao outro. O professor de Geografia, na sua formacéo,
deve incorporar o conhecimento geografico e o cartografico, como uma sé construcao;
isto porque o ensino da Geografia ndo € dissociado da Cartografia, ela esta contida na
Geografia. Em outras palavras, o ensino da Geografia ndo é possivel, sem a construgdo

do conhecimento da Cartografia.

A Geografia possui uma epistemologia que a distingue das demais
disciplinas, Santos (2009, p.49) pontua: “O que faz com que uma disciplina se relacione
com as demais € o mundo, 0 mesmo mundo que, no seu movimento, faz com que a
disciplina se transforme”. A Geografia, entdo, como metadisciplina, tem a sua forma de
relacdo com o mundo, por isso, nos pesquisadores da Geografia, incorporamos esta
relacdo. Dai, o movimento da Geografia, tanto na pesquisa como no ensino, se
transforma. Assim, ao colocarmos o mundo na Geografia, vemos, sentimos a
transformagdo, como pontua Santos (2009, p.49): “Quando, no processo de informa-la,
colocamos o mundo dentro de uma disciplina , e dele fazemos a inspiracdo méae, temos a

metadisciplina”.

Neste contexto, ser a Geografia imbricada com o mundo capaz de
fornecer discursos inteligiveis com a Cartografia, e, a partir deste discurso, torna-se uma

s0 disciplina, na construcdo do conhecimento escolar.
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Desta forma, a Geografia como metadisciplina, fortalecida pela
Cartografia, tendo o0 mundo como inspiracdo e produzindo conceitos, tera condigdes de
interdisciplinar com outras disciplinas, fertilizando conceitos, como diz Santos, (2009,
p. 50): “A metadisciplina é a filosofia particular de cada disciplina que Ihe permite
conversar com as outras”. Neste sentido, nés, que vivenciamos a Geografia, temos uma
visdo globalizada do mundo, e, por conta desta globalizacdo, nos enveredamos no
caminho do ensino, buscando novas préticas e visdes de mundo para que essa

construcgdo seja cultuada de conhecimentos.

A metadisciplinaridade, conforme Zabala (2002, p.34),

[...] se refere ao ponto de vista ou a perspectiva sobre qualquer
situacdo ou objeto, mas ndo é condicionada por apriorismos
disciplinares. (...) deviamos entendé-la como a acdo de se aproximar
dos objetos de estudo, a partir de uma oOtica global que tenta
reconhecer sua esséncia e na qual, as disciplinas ndo sdo o ponto de
partida, mas sim, o meio de que dispomos para conhecer uma
realidade que é global [...]. De alguma maneira, podemos situar nessa
visdo os denominados eixos [...].

Como podemos compreender que, tanto a interdisciplinaridade como a
metadisciplinaridade, ndo rejeitam a importancia dos conteudos, mas, ambas, enfatizam
que a acdo docente ndo se justifica pela mera transmissdo daqueles, e sim, consiste na
articulacdo de varios contetdos ou disciplinas para desenvolver determinado tema ou
problematica, tendo o educador como meta primordial, subsidiar seus alunos a pensar

no mundo em que estdo e no relacionamento com o outro, no mundo que sao.
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5- APOIO PARA O DESAFIO: A EPISTEMOLOGIA GENETICA

A epistemologia € a teoria do conhecimento valido e, mesmo
que este conhecimento nunca seja um estado, € sempre um
processo, é essencialmente a passagem de uma menor validade
para uma validade superior. Dai resulta que a epistemologia
confundir-se ia com a légica, ora, o seu problema ndo €
puramente formal, mas consiste em como 0 conhecimento
atinge o real, logo quais as relacdes entre o sujeito e 0 objecto.
Se apenas se tratasse de factos, a epistemologia reduzir-se-ia a
uma psicologia das fungdes cognitivas, e esta ndo tem
competéncia para resolver as questdes de validade.

Jean Piaget

O trabalho do pensador suico Jean Piaget €, sem duvida alguma, uma das
principais contribuigdes ao entendimento de como o ser humano se desenvolve. Os seus
estudos, juntamente com colaboradores do Centro de Epistemologia Genética de
Genebra, tiveram, e tem ainda, uma profunda influéncia sobre psicologos, pedagogos e
educadores em geral e o entendimento dos principais resultados por ele obtidos, €

fundamental para que possamos compreender melhor a atividade docente.

Desenvolvimento e crescimento mental, para Piaget (1972), sdo devidos
a atividade do sujeito que se defronta com o0 seu meio e a inteligéncia ou, mais
especificamente, o desenvolvimento da inteligéncia € a condicdo para que 0S seres
humanos construam conhecimento sobre o meio. Se a inteligéncia é o fator
preponderante, como ele a define? Na sua concepcdo, € necessario defini-la como
funcdo e como estrutura. Enquanto funcdo, a inteligéncia deve ser vista como
adaptacdo, ou seja, 0s processos da inteligéncia tém como finalidade a sobrevivéncia do
sujeito no meio em que estd inserido, modificando-o0, se necessario for; ou se

modificando para melhor se adaptar a esse meio.

No que tange a descricdo, do ponto de vista estrutural, a inteligéncia é
uma organizacdo de processos que esta associada a niveis de conhecimento. Quando a
organizacdo é complexa, ela exige um nivel de conhecimento mais complexo e quando
se trata de uma organizacdo menos complexa, a exigéncia é de um nivel de

conhecimento inferior.

Dentro da leitura construtivista, a Epistemologia Genética parece

constituir uma nova visao epistemoldgica ndo linear e sistémica do conhecimento. No
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processo construtivo do conhecimento, que se origina na interacdo entre sujeito e objeto,
parece superar a visdo reducionista cartesiana. Assim, Becker (2001, p.28) corrobora
dizendo: “A convicgdo de que a Epistemologia Genética nos traz, é a de que esse é 0
caminho para jogar-se para o futuro, para adiantar-se aos acontecimentos. Para néo

andar a reboque da historia, mas para fazer historia para ser sujeito”.

Desta maneira, a grande preocupacdo da Epistemologia Genética é
explicar a ordem de sucessdo em que as diferentes capacidades cognitivas se constroem.
O fato da formacdo de capacidade cognitiva acontecer em periodos sucessivos decorre,
principalmente, de que as competéncias que véo sendo adquiridas pelo sujeito, ao longo

de sua vida, pressuporem outras que lhes s&o anteriores.

Considerando que a formacdo de capacidade cognitiva aconteca em
periodos sucessivos e procurando explicar essa sucessdo, a Epistemologia Genética
remonta a génese e mostra que nao existem comecos absolutos. O problema dela € o do
desenvolvimento dos conhecimentos. Como, nessa concepcao, esse desenvolvimento
ndo acontece de forma linear, mas através de saltos e rupturas, ela estabelece estadios de
desenvolvimento. Cada um destes estadios, representa justamente, uma logica das
estruturas mentais e que serd superado radicalmente por um estadio superior, que

apresenta outra logica do conhecimento.

Assim, a Epistemologia Genética esta associada a construcdo do
conhecimento e visa responder, ndo s6, como 0s sujeitos, sozinhos ou em conjunto,
constroem conhecimentos, mas também, por quais processos e por que etapas eles
passam. Piaget e Inhelder (1993, p.16) nos elucidam, ao dizer que na Epistemologia
Genética, estudam-se 0S mecanismos e pProcessos gque 0S sujeitos atravessam, na

passagem dos estados de menor conhecimento, aos estados de maior conhecimento.

Como o termo genética sugere a evolucdo da aquisicdo de
conhecimentos, Piaget e sua equipe estabeleceram quatro estadios por quais 0s sujeitos
perpassam para evoluir, de um estadio de total desconhecimento do mundo que o0s
cerca, até o desenvolvimento da capacidade de conhecer o que ultrapassa os limites do

que esta a sua volta.

Do nascimento, até aproximadamente dois anos de idade, a crianca se

encontra no estadio sensorio motor, atingindo um nivel de equilibrio, por volta dos 12 -
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18 meses. Terminado este periodo, ela adentra no estadio pré-operatorio e permanece
nele até completar, mais ou menos, 7 - 8 anos, sendo que o equilibrio é atingido, quando
a crianca esta com a idade de 4 - 5 anos. Superados esses dois, comega-se a jornada
pelos dois outros estadios - 0s operatédrios. O primeiro deles é o concreto, que se inicia,
ao final do segundo estadio, e tem duracdo, em média, até os 11 - 12 anos. O nivel de
equilibrio acontece aos 9 - 10 anos. O ultimo estadio - o operatério formal que tem
inicio ao final do terceiro e, no qual, o ser humano permanece por toda a vida adulta,
atinge um estadio de equilibrio, por volta dos 14 — 15 anos de idade. Piaget ressalta que
"estas idades médias dependem dos meios sociais e escolares”, (PIAGET, 1972, p.105).

Independentemente do estadio em que 0s sujeitos se encontrem, a
aquisicdo de conhecimentos, segundo Piaget, acontece por meio da relacdo
sujeito/objeto. Esta relacéo € dialética e se da por processos de assimilagcdo, acomodacao
e equilibragdo. O dinamismo da equilibragdo acontece através de sucessivas situacoes
de equilibrio - desequilibrio — reequilibrio, que visam, por assim dizer, "dominar" o
objeto do conhecimento. Becker (2003, p.29) explica que “[...] um dos postulados
fundamentais da Epistemologia Genética, é afirmar que o sujeito ndo existe, desde o
comego, ou desde sempre, mas que ele se constroi”. Neste sentido, entendermos que ha
uma tomada de consciéncia, a partir desse trajeto de acdo, sujeito e objeto, um

imbricado no outro.

A necessidade de conhecimento do objeto pelo sujeito leva-o a executar,
desde simples acdes, até operacOes sobre o objeto. Se por um lado, os estadios foram
estabelecidos, evolutivamente, a partir do que faltava para se chegar a capacidade de
realizar operacdes formais, por outro lado, as proprias operacGes perpassam trés grandes
etapas que as levam a se libertarem "da duracdo, ou seja, de fato, do contexto
psicoldgico das acdes do sujeito, com o que elas comportam de dimensdo causal” para
finalmente, atingirem "esse carater extemporaneo que € proprio das ligacbes logico-
matematica depurada”. (PIAGET, 1972, p.45).

Em relacdo a questdo, parece merecer destaque, o problema da
psicogénese do espaco que, tratada na perspectiva de Piaget e Inhelder (1993), no que
tange ao desenvolvimento da crianca, vai construir-se em dois planos diacrdnicos:

aquele que responde ao processo evolutivo da capacidade de percepgdo espacial, e
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aquele que acontece como etapas de representacdo do espaco, configurada no plano
intelectual.

Na abordagem piagetiana, (1993), o espago perceptivo € construido em
etapas que vao desde a cognicao de relagdes topoldgicas elementares (como vizinhanga
e separacdo, por exemplo), avancando no sentido de incorporar relacbes projetivas e
métricas (perspectiva e tamanho dos objetos) e, por fim, assimilando a percepgdo do

movimento, ou seja, "0 deslocamento de objetos, uns relativamente aos outros” (p.60).

Quanto ao espago representativo, este pressupfe a construcdo da
imagem, desvinculando-a da observacdo, ou seja, do desenvolvimento de um modelo
mental que prescinde da presenca do objeto no campo visual. Também, no plano da
representacdo, a complexidade, referente a apreensdo da imagem, para torna-la
figurativa, parece evoluir, a partir das relagdes topoldgicas elementares (p.64). Isso
pressupde como colocam Piaget e Inhelder (1993, p.60).

[...] uma reconstrucéo das relacdes ja adquiridas no plano perceptivo e
uma continuidade funcional entre esta construcdo nova
[representativa] e a construcdo perceptiva anterior, uma vez que as
duas utilizam a matéria sensivel, a titulo de significantes (indices
perceptivos ou imagens simbdlicas de ordem representativa), e que as

duas recorrem ao movimento e a assimilacdo sensorio-motriz para a
construcao das relages significadas, isto é, das "formas”.

Desta forma, podemos, entdo, compreender, mesmo provisoriamente, a
obra fascinante de Piaget, que diz que "Tudo 0 que a gente ensina a uma crianga, a
crianca ndo pode mais, ela mesma, descobrir ou inventar”. Poderemos, entdo,
compreender o que Piaget quer dizer com aprendizagem, no sentido amplo, com

equilibracdo majorante'®, com abstracéo reflexionante®, etc.

Na nossa pesquisa, esta compreensdao se consolida, através da

Epistemologia Genética, pois o fazer no sujeito, a explicacdo esta nele mesmo, que € de

9 A equilibragdo majorante é, no pensamento de Piaget, o processo pelo qual a inteligéncia se
supera a si mesma, gracas as regulacdes e compensacdes, integracdes e diferenciacdes a que procede no

processo do conhecimento.

% Segundo Piaget (1995), abstracdo reflexionante tem por base as coordenacdes das acdes dos
sujeitos. Esse processo reflexionante pode ser consciente ou ndo. Quando ele se da de modo consciente,
temos o que Piaget chama de abstracdo “refletida”. Na explicagdo piagetiana, a abstracdo “refletida”

pressupde a auto-regulacéo do processo de aprendizagem.
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dentro dele mesmo, que tirard os materiais de sua propria construcdo, que ele é seu

grande mistério. E a partir dessa compreenséo, que descobrimos a beleza desta pesquisa.

51- A  Psicologia  Genética na  Estruturacdo da  Linguagem
Geogréfica/Cartogréafica no Ensino Escolar

O objetivo deste subcapitulo é contextualizar a Psicologia Genética, na
construcdo do conhecimento geografico/cartografico, para que os professores de

Geografia possam atuar no enfoque construtivista.

Nos capitulos anteriores, afirmamos que, no ensino escolar, ndo tem

sentido trabalhar interdisciplinarmente a Cartografia e a Geografia. Isto porque, a

Cartografia Escolar faz parte da Geografia. S6 se constrdi o conhecimento da Geografia,

com o conhecimento da Cartografia. Nesta linha de pensamento, Castellar (2005, p.216)
corrobora ao afirmar:

A cartografia, entdo, é considerada uma linguagem, um sistema-

cddigo de comunicacdo imprescindivel em todas as esferas da

aprendizagem em geografia, articulando fatos, conceitos e sistemas
conceituais gue permitem ler e escrever as caracteristicas do territorio.

O ensino da Geografia se torna eficaz associado a Cartografia, pois a
Geografia se utiliza da construcdo da espacialidade como metodologia, para a
construcdo de seu conhecimento. Para que esta relacdo se efetive, os docentes de
Geografia devem trabalhar as noces de conservacdo; dominar as relacdes espaciais
topoldgicas, projetivas e euclidianas, no sentido de estruturar esquemas de acdo. As
relacBes que conduzem a crianca a constru¢do da nocdo de espaco, sdo denominadas
relacBes topoldgicas, projetivas e euclidianas. Essas relacdes sdo trabalhadas, na oficina
cartogréfica, na tese, como forma de minimizar a deficiéncia cartogréafica, no ambiente
escolar. No inicio do seu desenvolvimento, a crianca constréi e utiliza relacGes
elementares chamadas topoldgicas, tais como: vizinhanga, separacdo, ordem,

envolvimento e continuidade.

Essas relacbes permitem que a crianca diferencie figuras abertas e
fechadas, mas ndo permitem que ela faca distin¢do entre um circulo e um quadrado. As
relagbes que permitem a coordenagao dos objetos entre si, num dado ponto de vista, séo

as projetivas. Porém, inicialmente, estas ndo conservam as distancias e as dimensdes
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como um sistema de coordenadas, pois consideram seu ponto de vista como unico. As
relacbes euclidianas sdo simultaneas as projetivas e nelas se apoiam. Consideram 0s
deslocamentos, as relagdes métricas e a colocagdo dos objetos coordenados entre si,

num sistema de coordenadas.

Nesta perspectiva, a Epistemologia Genética parece contribuir com esta
relacdo Geografia/Cartografia, uma vez que, as nogdes que estruturam a linguagem
Cartografica sdo um marco inicial na compreensdo dos conceitos geograficos. Neste
saber geogréafico, devem estar incluidos conceitos de localizacdo, orientacéo,
representacdo, paisagem, lugar e territério.

Assim, na leitura geografica, os sujeitos, atraveés da funcdo adaptativa, e
com a sua interacdo com o meio, abarcam as estruturas de novos conhecimentos e
associam com 0s conhecimentos anteriores, fazendo com que ocorra a construgao do

conhecimento.
Ainda em Castellar (2005, p. 215):

A Epistemologia Genética é importante porque revela que, para
compreender algumas nogfes que estruturam o conhecimento
geografico, como, por exemplo, o conceito de lugar, é necessario que
a crianca desenhe o seu lugar de vivéncia (rua, escola, moradia e
outros tdo préximos), mas, para agir sobre ele e transforméa-lo, as
atividades devem motiva-la a pensar sobre as nogdes e conceitos,
relacionando o senso comum ( vivéncia) com o conhecimento
cientifico.

Neste contexto, para os docentes se apropriarem dessas orientacoes, €
necessario trabalhar o raciocinio, a partir da representacdo simbolica, das relacOes

espaciais e da reversibilidade.

Corroborando com a ideia da ndo separacdo da Cartografia com a

Geografia, Passini (2007, p. 148) esclarece:

O ensino de Geografia e o de Cartografia sdo indissociaveis e
complementares: a primeira é conteldo e a outra é forma. Ndo ha
possibilidade de se estudar o espago, sem representd-lo, assim como,
ndo podemos representar um espaco vazio de informacao

Neste entendimento, os docentes precisam trabalhar com os sujeitos,
procurando situa-los nesta dialdgica e, ao mesmo tempo, ajudando-o0s a compreender

essa relacao.
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Sendo o conhecimento, o resultado da interacdo continua entre sujeito e a
realidade que o cerca, a construcdo da espacialidade cartogréafica parece ser o primeiro
momento no entendimento da leitura geografica, pois 0s sujeitos necessitam ler o
espaco e, a partir dai, aprender a ler o mundo e, consequentemente, trabalhar com os
conceitos geogréaficos. Neste contexto, entendemos que a dialdgica entre Geografia e
Cartografia, na aprendizagem da Geografia Escolar, deve ocorrer no inicio da

escolaridade.

Nesta linha de pensamento, Castrogiovanni (2003, p.93) contribui ao
afirmar:

O processo de ensino aprendizagem supde um determinado contetido
e certos métodos. Porém, acima de tudo, é fundamental que se
considere que a aprendizagem é um processo do aluno, e as acoes que
se sucedem devem necessariamente ser dirigidas a construcdo do
conhecimento. [...] o conteldo da Geografia, neste contexto, é o
material necessario para que o aluno construa o seu conhecimento,
aprenda a pensar. [...] este conhecimento, partindo dos contetdos da
Geografia, significa “uma consciéncia espacial” das coisas dos
fendmenos, das relacdes sociais que se travam no mundo.

Nesta relacdo com o mundo, o sujeito ao conhecer a realidade, em certo
momento, incide ai, diretamente, seus conhecimentos anteriores, bem como seus
instrumentos cognitivos. Ao agir sobre sua realidade, incorpora, assimila e até, a
modifica; mas o melhor € que acontece uma modificagdo em si mesmo, com 0 processo

de acomodacéo, aumenta seus conhecimentos.

Entendemos que a comunicacdo cartografica tem por finalidade a
inclusdo dos usuarios dos mapas na leitura e interpretacdo da mensagem, expressa
através de um conjunto de signos, bem como através de pontos, linha e poligonos, o que
permite a formacdo de ideias e inferéncias, acerca da realidade, para além daquelas

relacionadas ao dominio e a apreensdo do Espaco Geografico.

De acordo com Ferreira e Simdes (1993), a existéncia da Geografia esta
condicionada a sua capacidade de replicar a distribuicdo espacial, ou seja, 0 objeto desta
area do conhecimento sdo os fenbmenos presentes na superficie da terra — o espaco, que
estd diretamente ligado a outra ciéncia, a Cartografia. Por esta “afinidade” espacial, a

Histdria da Geografia se confunde com a Histéria da Cartografia.

Os autores afirmam que “O pensamento geogréfico sistematizado surgiu

com os Gregos e a palavra Geografia foi naturalmente criada por eles e significa
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exatamente escrever sobre a Terra” (p.34), através destas informacges, entendemos que,
nas civilizacBes antigas, a Geografia e a Cartografia passaram a fazer parte da historia

da humanidade, mesmo ndo sendo consideradas, inicialmente, como ciéncias.

Neste momento, achamos que a linguagem cartografica esta na
epistemologia da Geografia. Por conta desta inclusdo, os PCNs (Parametros
Curriculares Nacionais) de Geografia e 0s pensadores contemporaneos da Geografia e
da Cartografia Escolar, tém dado destaque a alfabetizacdo cartografica.

A Alfabetizacdo Cartografica, de acordo com Passini (2007 p.147) é:

Uma proposta de transposi¢do didatica da Cartografia Basica e da
Cartografia Tematica para usuarios do Ensino Fundamental, em que se
aborde 0 mapa do ponto de vista metodolégico e cognitivo. Ela é uma
proposta para que alunos vivenciem as fungdes do cartégrafo e do
geografo, transitando, do nivel elementar para o nivel avancado,
tornando-se leitores eficientes de mapas. O aluno - mapeador
desenvolve habilidades necessarias ao geografo investigador:
observacdo, levantamento, tratamento, analise e interpretacdo de
dados.

Portanto, 0 ensino de mapas e de outras formas de representacdo da
informacdo espacial, € um importante trabalho desenvolvido pelo professor de
Geografia, pois estd sob a sua responsabilidade a constru¢cdo do conhecimento da

Cartografia no Ensino Fundamental.

A Psicologia Genética de Jean Piaget tem como interesse estudar a
génese das estruturas cognitivas, explicando-a pela construcdo; neste sentido, o termo
construtivismo, esta na relacdo entre o sujeito e 0 objeto no processo de conhecer.
Piaget legou aos pesquisadores propostas para explicar a génese do conhecimento no ser

humano a partir de suas bases bioldgicas.

Na contemporaneidade, a Teoria de Piaget toma impulso no ambiente
escolar, cujo objetivo inicial de sua pesquisa era estudar a inteligéncia da crianca para

compreensdo do pensamento cientifico do adulto.

Esta teoria apresenta uma concepc¢ado de desenvolvimento ao considerar o
processo de organizacdo e da reorganizagcdo estrutural, com a ocorréncia de estadios

independentes e de idades cronoldgicas.
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Neste contexto, Piaget (1973, 1975), aponta que todo o ser vivo tende a
organizar os proprios esquemas e estruturas de conhecimento para lidar com o ambiente
e todo ser vivo tende a adaptar-se a0 ambiente mediante os processos de Assimilagdo
(incorporagdo aos esquemas/estruturas das propriedades presentes no ambiente) e
Acomodacdo (modificacdo de esquemas/estruturas para ajusta-los as exigéncias

ambientais).

Para Piaget (1972), o ato inteligente pressupfe um esquema de
assimilacdo ou uma estrutura que permite ao sujeito organizar 0 mundo e compreendé-
lo. Os vérios periodos de desenvolvimento intelectual formulados pelo autor, séo:
Sensério-motor — Operacional Concreto — Operacional Formal — com as suas

subdivisoes.

No processo educacional, Piaget deixou um quadro tedrico consistente e,
através deste quadro, professores pesquisadores estudam a complexidade educacional,
no sentido de compreenderem e repensarem suas praticas. Sabemos que a Psicologia
Genética nao oferece respostas sobre o que ensinar; como ensinar e a guem ensinar, mas
permite compreender como 0s sujeitos aprendem, oferecendo teorias na identificacdo de

possibilidades dos sujeitos.

Piaget e Inhelder (1993) estudaram a representacdo do espaco e que,
segundo eles, coincide com o inicio da imagem e do pensamento intuitivo, que sdo

desenvolvidos, paralelamente no inicio da linguagem.

A representacdo do espaco, segundo o0s autores, é reconstruida, a partir
das intuicGes mais elementares, assim como as relacdes topoldgicas de vizinhanca, de

separacdo, de envolvimento, de ordem e de continuidade.
Sobre as relacdes topoldgicas pontuam:

- De vizinhanca — Esta é a relacdo espacial mais elementar que a percep¢do pode
apreender. Ela corresponde a condicdo mais simples de toda a estrutura perceptiva, ou

seja, corresponde a proximidade dos elementos percebidos num mesmo campo.

- De separacdo — Também é uma relacdo espacial elementar. Dois elementos vizinhos
podem se interpenetrar e se confundir em parte; introduzir entre eles uma relagdo de

separagdo consiste em dissocia-los ou fornecer um meio de distingui-los.
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- De ordem — E uma relacdo espacial essencial e se estabelece entre elementos ao

mesmo tempo vizinhos e/ou separados, quando distribuidos em sequéncia.

- De envolvimento (circunscri¢do) — Em uma sequéncia ordenada ABC, o elemento B é
percebido como estando entre A e C, 0 que constitui uma circunscricdo a uma
dimensdo. Sobre uma superficie, um elemento pode ser igualmente percebido como
rodeado pelos outros, por exemplo: o nariz enquadrado pelo resto do rosto. A trés
dimensGes, a circunscricdo é dada numa certa relacdo de interioridade, como um objeto

numa caixa fechada.

- De continuidade — Desde o inicio de toda percepcdo, ha uma relacdo de continuidade
no caso das linhas e das superficies dadas, mas a questdo é saber em que sentido o
conjunto perceptivo constitui um campo espacial continuo. A percepcdo de
continuidade se modificara em funcdo do aperfeicoamento crescente dos limiares de
sensibilidade e, em consequéncia da evolucdo das relagdes de vizinhanca e de

separacao.

Piaget e Inhelder (1993, p. 475-476) dizem que: “Todas as formas de
intuicdo espacial repousam nas acfes de vizinhanca, de separacdo”. A representacao
espacial € uma acéo interiorizada, por exemplo: a secdo de um cilindro ndo é imaginada
sob a forma de circulo, antes de corta-lo em se¢do, da mesma forma um ponto de vista
perceptivo (centro projetivo) ndo é reconstruido, antes que o sujeito tenha ocupado a
posicdo correspondente. A interiorizacdo das acOes € feita, segundo etapas bastante
graduais, correspondendo a uma etapa particular da imagem, que nao deixa de ser em
sua origem, o prolongamento das acomodac6es da acdo. A imagem é o prolongamento
das acomodacGes da acdo, e ela varia de importancia, segundo o grau de estruturacdo
das acdes virtuais que ela simboliza, e concluem:

Quando a intuigdo espacial ndo repousa, sendo em acles evocadas,
curtas, irreversiveis e que produzam simplesmente em seu resultado,

as acOes materiais jA executadas antes, a imagem desempenha um
papel, tanto mais aparente, quanto, mais rudimentar, for a agao.

Quanto as imagens, no nivel das intuicdes articuladas, eles dizem que
”Sendo as agOes evocadas mais complexas e comecando a se coordenar entre si, a
imagem tende a ndo mais preencher sendo o papel de assistente, simbolo ainda
necessario, mas ndo suporte permanente do pensamento, ela ja é, em boa parte,

sobrepujada por ele” (p. 477).
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Com relagdo &s operagdes concretas, Piaget ¢ Inhelder dizem que “As
composigdes reversiveis que caracterizam a acdo mentalizada, tornam-se bastante

coerentes e precisas para que o papel da imagem cesse de ser indispensavel” (p. 477).

Nas operacdes formais eles dizem que a imagem “E to ultrapassada pelo

pensamento que se torna inadequada a inteligéncia operatéria” (p. 477).

Com isso, vemos que, quanto mais “amadurecido” o pensamento, mais a

funcdo da imagem €, ou torna-se, secundaria.
Quanto a este ponto, Piaget e Inhelder (1993, p. 477) pontuam:

Mas se a fungdo da imagem simbolica desde o inicio, tornam-se, cada
vez mais, secundaria na medida em que o elemento ativo do
pensamento adquire uma estrutura melhor definida, é preciso
compreender que o papel da imagem permanece até o termo final,
bem diferente, no caso das operacdes logico-aritméticas. [...] um
espaco €, com efeito, um esquema Gnico, que engloba em um dnico
bloco, sem interrupces, todos 0s elementos que 0 compdem, ao passo
que uma classe logica é um conjunto de elementos descontinuos,
reunidos por suas semelhancas, apenas, independentemente de suas
distancias no espaco e no tempo.

Os professores de Geografia, na construcdo do conhecimento,
cartografico devem saber, ndo apenas 0 que 0 sujeito de certa faixa etaria é capaz de
aprender, mas obviamente como estes sujeitos resolvem problemas pertinentes a
determinados conteddos, que meios empregam nas tentativas de resolucdo, como
integram conhecimentos e informacGes sobre determinado tema e quais estratégias de

aprendizado esses sujeitos utilizam.

Nesta perspectiva, entendemos ser importante na formacdo do professor
de Geografia estudar a Psicologia Genética, uma vez que se abrirdo horizontes no
sentido de saber como as criancas, 0s adolescentes e 0s proprios adultos, elaboram o seu

conhecer.

Entendemos que esses sujeitos sdo sujeitos em construcdo, pois cada
aluno é um sujeito ativo de seu desenvolvimento cognitivo, na dindmica interativa com

0 objeto.

Segundo Inhelder, Bovet e Sincler (1977, p. 263), aprender ¢ proceder
uma sintese indefinidamente renovada entre a continuidade e a novidade. Esta relacéo

entre desenvolvimento e aprendizagem parece ser fundamental, pois, no pensamento de
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Maturana e Varella (2001, p. 20), “A evolugdo é um processo conservador”, OU Seja, as
transformagdes conservam o que ja existe e, para continuar a existir, precisa se

transformar.

Nesta linha de pensamento, os docentes precisam entender que, quanto
mais se constroem estruturas de assimilacdo (incorporacdo de elementos novos a uma
estrutura ja existente), mais se abrem possibilidades para aprender. Neste sentido, o
contrério também é verdadeiro, pois, quanto mais se aprende, mais se constroem

estruturas de assimilacdo, deste modo, a garantia para novas assimilagdes.

Corrobora com esta ideia, Becker (2001, p. 20), ao afirmar que a
“Assimilagdo funciona como um desafio sobre a acomodacéo a qual faz originar novas
formas de organizac¢do”. Desta forma, a capacidade do sujeito ou do objeto explicar a

génese do conhecimento.

Na construgdo do conhecimento geografico/cartografico, existe
antagonismo, ou ndo? No nosso modo de pensar, ndo pode existir antagonismo, pois

elas sdo Unica nas aulas de Geografia, no Ensino Escolar.

Entendemos que o mapa € uma representacdo objetiva do espaco
geogréafico, 0 mapa é uma representacdo imagetica; ele trabalha espago mentalmente
projetado. Piaget se preocupou como as pessoas tomam consciéncia do que ndo
enxergam. Assim, argumentamos como € que as pessoas tomam consciéncia do
cotidiano que sdo representados no mapa? Os sujeitos, com relacdo a este cotidiano
representado, parecem nada saber, entdo, compreendemos a dificuldade do docente
trabalhar a Cartografia. Salientamos também que, no Ensino Fundamental e Médio, o0s
processos trabalhados na compreensdo da espacialidade cartografica parecem ser

dificeis.

Fortalecidos por Piaget, através da Epistemologia Genética, achamos ser
0 caminho, para minimizar esta deficiéncia, pois a abstracdo vai compreender esta
objetivacdo e ela estd no patamar de totalidade no entendimento do ser humano. Para
que o aluno consiga alcancar este patamar, o professor tem que ter vivenciado este
patamar anteriormente, pois o professor de Geografia, tendo sido alfabetizado

cartograficamente, consegue trabalhar esta relagéao.
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O mapa, que é uma abstragdo, como é em um texto. O texto, por sua vez ,
representa um pensamento organizado. Quando textualizamos, organizamos nosso
pensamento, isso € uma organizacdo das agbes que estdo dentro do pensar do aluno,
entdo quando um aluno olha o mapa, e este aluno consegue abstrair daquele mapa o seu
texto, ele estd alfabetizado; para que ele consiga ler este mapa que é um texto, ele
precisa reconhecer os simbolos, (COSTELLA, 2008). Parece que o reconhecimento
desses simbolos ndo se processa nas séries finais, mas eles sdo construidos desde o

nascimento.

Quando o sujeito toma a iniciativa de ler um mapa enquanto texto, este
texto representa 0 espaco e este espago € um conjunto de complexidade. Conforme fala
da Prof. Roselane Costella: - “Ler um mapa é uma das coisas mais lindas que a

Geografia pode propor”.

No contexto, parece que a Cartografia ndo pode ser trabalhada de forma
interdisciplinar com a Geografia Escolar, pois para ler o mapa, ndo podemos considerar
duas disciplinas separadas, neste sentido, termos afirmado que elas sdo Unicas no

ambiente escolar.

Mas, como devemos buscar a interdisciplinaridade da Geografia com a
Cartografia? Como resposta, a interdisciplinaridade parece que deve ser buscada na
formacdo do professor, na Universidade, nos Departamentos de Geografia e no

Departamento de Engenharia Cartografica.

Na linha deste pensamento, o professor de Geografia deve estar ciente de
que a Cartografia, no ambiente escolar, por ndo ser uma disciplina, deve ser entendida
como mais que um instrumento da Geografia, fazendo uma correlagcdo, a ortografia é
parte da lingua portuguesa, utilizamos a ortografia para ler com coeréncia o texto. Desta
forma, nds professores de Geografia, deveremos utilizar a Cartografia para construir o
conhecimento da Geografia. Com este entendimento, poderemos ou ndo, utilizar a
Cartografia como ferramenta de motivacdo para que 0s sujeitos gostem de estudar

Geografia?
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6 — O METODO DO DESAFIO: A EPISTEMOLOGIA DA COMPLEXIDADE

O conhecimento do conhecimento ndo pode fechar-se em
fronteiras estritas, pois o conhecimento ndo é insular, mas
peninsular, e, para conhecé-lo, temos que liga-lo ao contexto
mais amplo do qual faz parte. As partes devem ser interligadas
entre si.

Edgar Morin

A ciéncia esta sempre em movimento, em ebuligcdo, e talvez o préprio
fundamento de sua atividade seja ser impulsionada por um poder de transformacéo,
(MORIN, 2010). E neste pensar, que defendemos uma pesquisa que impulsione um
novo pensar no ensino da Cartografia Escolar.

O que podemos entender por complexo? Morin (2010, p.14) nos esclarece:

Complexus significa o que foi tecido junto; de fato, ha complexidade
quando elementos diferentes sdo inseparaveis, constitutivos do todo,
(como o econdémico, o politico, o socioldgico, o psicoldgico, o afetivo,
0 mitoldgico); e ha um tecido interdependente, interativo e
interretroativo entre o objeto de conhecimento e seu contexto, as
partes em si. Por isso a complexidade € a unido entre a unidade e a
multiplicidade.

Assim, estamos trabalhando o conhecimento cartografico, indissociavel
do conhecimento geografico, uma vez que a construcdo do conhecimento cartografico
estd sob a responsabilidade do professor de Geografia. No processo educacional, a

relacdo entre a Cartografia e a Geografia ndo € antagbnica e sim, complementar.

Entendida como entre - lugar, (CASTROGIOVANNI, 2004), a escola
apresenta uma fragmentacdo do conhecimento de forma muito explicita, com sua
estrutura tradicional de parcelamento do tempo, em funcéo de disciplinas estanques. Por
outro lado, a diversidade de sujeitos e objetos em busca de conexdes, faz da sala de aula
um fendmeno complexo, ideal para iniciar o processo de mudanca de mentalidades. A
meta é a transdisciplinaridade. "Sé convencido de que tudo se liga a tudo e de que é
urgente aprender a aprender, o educador adquirira uma nova postura diante da realidade,

necessaria para uma pratica pedagdgica libertadora™; (MORIN, 2007, p.76).

Contra a ideia arraigada de que a decomposicdo do conhecimento

responde a suposta limitacdo intelectual das criancas, Morin afirma que elas tém as
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mesmas inquietacfes dos adultos. Ouvir os alunos, naturalmente sintonizados com o
presente, € a melhor maneira de o professor investir na propria formacéo. Esse também
é 0 caminho para construir um programa de ensino focado no proprio estudante em suas
referéncias culturais, porque as grandes metas da educacdo deveriam ser o
desenvolvimento da compreensdo e da condicdo humana. Segundo Morin, o
profissional mais preparado para operar essa mudanca de enfoque é o professor do

Ensino Fundamental, por ter uma visdo ampla do processo.

No inicio de século XXI, o paradigma inovador aparece com diferentes
denominacGes, dentre elas, sisttmico, emergente ou da complexidade (BOAVENTURA
SANTOS, 2004; CAPRA, 1997; MORIN, 2007).

O Paradigma da Complexidade busca a superacdo da légica linear e
atende a uma nova concepcdo que tem como eixo articulador a totalidade e a
interconexdo. O paradigma da complexidade comega a semear uma nova visdo de
homem, de sociedade e de mundo (MORAES, 2008, 2012; BEHRENS, 2009). Este
movimento de mudanca afeta a todos os profissionais, e também, os professores. A
formacdo de docentes, para atuar no novo paradigma, requer processos de qualificacdo

continua e que abordem uma viséo critica, reflexiva e transformadora.

Este movimento de transposicdo de paradigmas advindos da ciéncia
influencia também a Educacdo e leva a uma tendéncia de superacdo da abordagem
conservadora e positivista, para dar lugar a uma formacao de professores que leve a uma

nova maneira de investigar, de ensinar e de aprender.

A escola deve incentivar a comunicacdo entre as diversas areas do saber
e a busca das relacBes entre os campos do conhecimento, desmoronando as fronteiras
que inibem e reprimem a aprendizagem. Trata-se da transcendéncia do pensamento
linear que, sozinho, € reducionista. Transdisciplinaridade é a pratica do que une e nao
separa 0 multiplo e o diverso no processo de construcdo do conhecimento, (MORIN,
2007).

Neste contexto, parece que a transdisciplinaridade é o caminho que
necessitamos percorrer, para rompermos os limites entre as disciplinas, que fragmentam

0 saber. Neste sentido, parece ser fundamental substituirmos um pensamento que isola,
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separa, reduz, disjunta, simplifica por outro que distingue, mas une, libera, enfim, é

complexo.

Assim, o paradigma da simplificagdo que promove a ciéncia classica
opera por reducdo (do complexo ao simples, do molar ao elementar), rejeicdo (da
eventualidade, da desordem, do singular, do individual) e disjuncdo (entre os objetos e o
seu ambiente, entre 0s sujeitos e sujeito e objeto). Assim, queremos nesta pesquisa, fugir
da simplificagé&o.

Morin (1999, p.103), esclarece a simplificagéo, pontuando:

A complexidade ndo é apenas a unido da complexidade e de nao-
complexidade (a simplificacdo); que a complexidade reside
precisamente na relacdo entre o simples e o complexo, por que esta
relacdo é simultaneamente antagénica e complementar. Deste modo,
acredito profundamente que o mito da simplicidade foi
extraordinariamente fecundo para o conhecimento cientifico, que se
pretende um conhecimento ndo trivial, que ndo investiga ao nivel da
espuma dos fendémenos, mas procura, por tras do fendbmeno, o
invisivel.

O autor valoriza a aparéncia e 0 mito da simplicidade, identificados por
trés dos fendmenos, pois a simplificacdo esta a servico de uma falsa racionalidade, que
passa por cima da desordem e das contradigdes existentes em todos os fendmenos e nas

relacGes entre eles.

Conforme investigacdo realizada por Silva (2004), as acdes docentes séo
influenciadas pelo paradigma da sua propria formacdo, mas que a concepgdo ou
tendéncia pedagdgica que caracteriza a acdo docente, pode ser modificada ao longo de
sua trajetdria profissional. Este pensamento é fortalecido por Zabalza (2004, p.111),
quando afirma que “Ensinar é uma tarefa complexa na medida em que exige um
conhecimento consistente, acerca da disciplina ou das suas atividades, acerca da maneira

como os estudantes aprendem [...]”.

Neste contexto, o pensamento complexo procura estabelecer “[...] um
canal de didlogo entre os diferentes paradigmas: entre o homem e as ideias que ele
produz; entre o ser humano e suas racionalizagdes.” (MARTINAZZO, 2002, p. 35).
Deseja romper com o sistema ocluso de proposicdes l6gicas, que formam um conceito

paradigmatico fechado e estreito.
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A Complexidade solicita uma mudanga de paradigma.

Uma mudanca de paradigma revoluciona. Uma revolucéo que afeta um
grande paradigma, modifica os nicleos organizadores da sociedade, da
civilizacdo, da cultura e da noosfera. Trata-se de uma transformagéo do
modo de pensar, do mundo do pensamento e do mundo pensado.
Mudar de paradigma significa, ao mesmo tempo, mudar de crenga, de
ser e de universo. (MORIN, 2002a, p. 283).

Verificamos que o paradigma da complexidade se reflete na formacéo
continua, continuada ou em servico, que acompanha a necessidade do professor buscar
qualificacdo, ao longo de sua vida profissional; assim, compreender os principios
estratégicos metodoldgicos da complexidade no ensino Geografia/Cartografia, nos leva
a refletir sobre este tema que é fascinante. O docente construindo o conhecimento da
Geografia, imbricando a epistemologia da Cartografia Escolar de forma prazerosa, 0s
sujeitos poderdo nesta dialdgica, se evolver harmoniosamente com o0 ensino da
Geografia e, a partir deste envolvimento, despertar vocagdes para o ensino da Geografia,

que, nos dias de hoje parece estar em declinio.

Nesta linha de pensamento, a ideia fundamental da Complexidade néo é
que a esséncia do mundo é complexa e ndo simples. “E que essa esséncia é inconcebivel.
A complexidade é a dialogica ordem/desordem/organizacdo. Porém, por trds da
complexidade, a ordem e a desordem dissolvem-se, as distincbes esvanecem-se.”
(MORIN, 1999, p. 104). Temos que iniciar um pensamento capaz de conceber e de
compreender a complexidade no ensino Geografia/Cartografia. Nessa perspectiva, nossa
pesquisa encara a complexa organizacao, no processo da construcdo do conhecimento

no ambiente Escolar, como um desafio na formacédo dos professores de Geografia.

Morin (2010, p.33-38) apresenta 0 que consideramos neste momento
como os sete principios basicos gerativos do método complexo, que sdo complementares
e interdependentes. Estes principios geram um pensamento do contexto e do complexo;

um pensamento gue liga e enfrenta a incerteza. S&o eles:

€ Principio Sistémico ou Organizacional. Trata da ideia de que o todo é mais do
que a soma das partes. Por outro lado, a soma do todo é igualmente menos do
gue a soma das partes, cujas qualidades sdo inibidas pela organizacdo que
assume o conjunto. Aqui, temos o principio da emergéncia - a organizagdo de
um todo produz qualidades ou propriedades novas em relacdo as partes,
consideradas isoladamente.
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4 O principio chamado de Hologramatico. E inspirado na ideia do holograma, na
qual, cada ponto, lugar, contém a quase totalidade da informagdo do objeto
representado. Coloca em evidéncia este aparente paradoxo, no sistema
complexo em que o todo estd nas diferentes partes, como as partes estdo no
todo. Se tomarmos o Espaco Geogréfico, o todo espacial estd nos diferentes
lugares e os diferentes lugares fazem parte do todo, pois as relagdes que se
estabelecem néo respeitam, necessariamente, 0S limites
politicos/territoriais/culturais. H& uma organizacdo Global(izagdo), que
evidencia/sugere, que cada ponto do Espaco representa o todo. Cada individuo,
que € um ponto individual na sociedade, como todo, aparece, como Sujeito,
através da Comunicacdo, da Cultura, da autoria. O Sujeito, como uno, torna-se
relativo com relagdo ao outro.

€ O principio do Circulo do Anel Retroativo. Ele rompe a ideia da causalidade
linear, como percebermos no caso do ensino de Histéria e Geografia, ainda
muito praticado na escola. O circulo retroativo permite um processo
autorregulador, ou seja, de continuidade, pois a causa age sobre o efeito, e este
age sobre a causa. A propria sociedade, pela sua dinamicidade, esta sempre
buscando, através de diferentes acdes sociais, politicas ou psicologicas, a
manutengdo dela propria. Isto introduz o proximo principio — o circulo
recursivo. Morin (2010, p. 94) observa que esse mecanismo de regulacao
possibilita “[...] na sua forma negativa, reduzir o desvio e, assim, estabiliza um
sistema. Na sua forma positiva, a retomada € um mecanismo amplificador
[...]”, determinando, enquanto resposta, outra acdo com mais resultados.

€ O principio do Circulo Recursivo ultrapassa a nogao de regulagem para a de
autoproducéo e de autorregulacdo. Os produtos e os efeitos sao, eles proprios,
vistos como os produtores e causadores daquilo que os produz. Este principio é
de extrema importancia entender a escola, pois revela que 0s sujeitos sdo 0s
produtores e os causadores do que produzem. Em outras palavras, o Espaco
Geografico Escola parece ser a causa e a consequéncia da (inter) acdo dos
sujeitos, na apropriacdo dos meios que compreendem/constituem o espaco
geograéfico.

€ O principio da Auto-eco-organizagdo. Por este principio, através da auto-
organizacdo, os individuos se autoproduzem ininterruptamente e gastam
energia para salvaguardar a sua autonomia. Os Sujeitos possuem, a0 mesmo
tempo, autonomia e dependéncia, lidando com as duas ideias antagdnicas, mas
necessarias, pois a morte e a vida sdo complementares.

€ O principio Dialégico. “Pode ser definido como sendo uma associacao
complexa (complementar/concorrente/antagbnica) de instancias necessarias em
conjunto a existéncia, ao funcionamento e ao desenvolvimento de um
fendmeno organizado.”. A dialégica permite assumir, racionalmente, a
associacdo de acbes contraditdrias, para conceber um imenso fendmeno
complexo.

€ O principio da Reintrodugdo do Conhecimento em todo o Conhecimento. Este,
opera a restauracdo do sujeito e revela o problema cognitivo central: da
percepcdo a teoria cientifica, todo o conhecimento é uma
reconstrucdo/tradugdo por um espirito, numa cultura e num tempo
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determinado. A incompreensdo significa a falta da reintroducdo do
Conhecimento, em todo o conhecimento.

Segundo Moraes (2012, p.74)

Esses operadores cognitivos do Pensamento Complexo séo
considerados como instrumentos ou categorias do pensamento gque nos
ajudam a pensar e a compreender a complexidade e a coloca-la em
préatica. [...] Tais operadores, além de ajudar a contextualizar e a
globalizar o conhecimento, facilitam a percepcdo e a compreensdo da
complexidade existente nos processos educacionais.

Pensamos que esses principios encaminham para uma reforma do
pensamento de natureza ndo programatica, mas paradigmatica, porque concerne a
nossa aptiddo para organizar o conhecimento. “E ela que permitiria a adequagdo a
finalidade da cabeca bem feita; isto €, permitiria o pleno uso da inteligéncia.
Precisamos compreender que nossa lucidez depende da complexidade do modo de
organizacdo de nossas ideias” (MORIN, 2010, p. 96). Parece ser necessario

ligarmos a explicagdo a compreenséo, em todos os fendmenos humanos.

Desta maneira, o olhar epistemoldgico que sera utilizado nesta pesquisa,

sera norteado pelo Paradigma Complexo, relacionado com a Epistemologia Genética.

No entendimento deste sistema, o Principio Sistémico ou Organizacional,
permite religar o conhecimento das partes com o conhecimento do todo e vice-versa,
pois a ideia sistémica, oposta a reducionista, entende que “O todo é mais que a soma das
partes e a0 mesmo tempo, 0 todo é menos que a soma dessas partes”. Esse menos € a
qualidade que fica restringida e inibida por efeito da retroacdo organizacional do todo
sobre as partes. (MORIN, CIURANA e MOTTA, 2009).

Deste modo, parece que a complexidade requer outra forma de
pensamento para articular e organizar os conhecimentos; pois ela ndo substitui a
separabilidade pela inseparabilidade, mas insere-as uma na outra, convocando a

dialégica. Assim sendo, ser a complexidade ndo uma solucdo, mas um desafio.

No pensar complexo, Morin, Ciurana e Motta (2009, p.38), apontam que:
“Pensar de forma complexa torna-se pertinente, quando nos defrontamos (quase
sempre) com a necessidade de articular, relacionar, contextualizar. Pensar de forma

complexa ¢ pertinente quando se tem necessidade de pensar”. Deste modo, o
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pensamento complexo trabalha com a incerteza, relne, contextualiza, globaliza. Desta
maneira, temos a necessidade nesta pesquisa de buscar o que ja é conhecido, ndo
reduzindo a logica, nem as ideias. Poderemos encontrar resisténcias ou ndo? Pensamos
que a complexidade entre a Geografia e a Cartografia Escolar parece emergir sob a
forma de incerteza e de acaso.

Morin, Ciurana e Mota (2009, p.52) ratificam este pensamento, ao
pontuarem:
Como modo de pensar, 0 pensamento complexo se cria e se recria no
préprio caminhar. [...] o pensamento complexo, confrontado com a
pura simplificacdo (a qual ndo exclui, mas reposiciona), € um

pensamento que postula: a dialdgica, a recursividade, a holoscopica
como seus principios mais pertinentes.

Assim, a complexidade é um desafio, com respostas provisorias. Esse
caminho metodologico da Complexidade pode ser visto através de sete principios, estes
relacionados na fundamentacgéo tedrica, que sdo complementares e a0 mesmo tempo,
interdependentes. Estes principios geram um pensamento do contexto e do complexo;
um pensamento que liga e enfrenta a incerteza. Buscaremos articular esta pesquisa, a

partir de trés do sete principios, que séo:

a - Principio Dialogico:

O principio Dialégico consiste em manter a unidade de nocgdes
antagbnicas, ou seja, unir o que aparentemente deveria estar separado, o que €
indissocidvel, com o objetivo de criar processos organizadores e, portanto, complexos.
Implica em dialogo e interacdes entre l0gicas diferentes. Permite assumir racionalmente
a inseparabilidade de nocdes contraditorias para conceber um mesmo fenémeno
complexo (como é o caso da luz, que se comporta, ora como onda, ora como particula)
No principio Dialdgico, esta subentendido que devemos, em nossas explicaces,
assumir e utilizar duas légicas concorrentes, contraditorias até, e ndo apenas uma. Uma
delas é a logica da individualidade, dos sujeitos que cuidam de si, a l6gica da desordem;
a outra é a logica da totalidade, da consciéncia que transcende o sujeito e tem a visdo do

todo, a l6gica da ordem.

Este principio corrobora com a ideia de que a compreensdo da realidade
polissémica é a dialogia. Pelo principio Dialégico, Morin (2010) explica a ‘desordem

genésica’, OU seja, a questdo da génese e da criacdo do mundo, que se apresenta como
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um principio de ligacéo existente entre, de um lado, a desordem e, de outro, a ordeme a
prépria organizagdo. Com base na compreensdo da cosmogénese, Morin deduz o
chamado circuito tetraldgico entre ordem/desordem/intera¢do/organizacdo. Esses termos
se atraem e se desenvolvem em complexidade crescente, tornando-se, a0 mesmo tempo,
complementares, concorrentes e antagbnicos. O operador dialégico contempla as

contradi¢Oes e ambivaléncias.

Podemos relacionar este principio com a construcdo do conhecimento da
Cartografia no ensino escolar, que deve ter uma dialogia com o conhecimento da
Geografia; parece que, nas escolas, essa dialogia ndo tem sido fundamentada, por parte
dos professores de Geografia, que parecem apresentar dificuldades nesta associagéo,
gerando fragilidade nos esquemas sequenciais de aprendizagem da Geografia.

b- Principio Hologramatico

Este principio apresenta o paradoxo dos sistemas em que a parte esta no
todo, assim como o todo estd na parte. Concebe a imagem fisica do holograma, que
concentra em si todos 0s pontos e é projetada no espaco em trés dimensdes. Sua
projecdo remete-nos a imagem do objeto hologramatico com sensacdes de relevo e de
cor. O rompimento de uma imagem hologramatica ndo apresenta imagens mutiladas ou

fragmentadas, mas imagens completas multiplicadas.

O paradoxo é que o todo pode ser mais do que a simples soma de suas
partes, gracas as propriedades emergentes dessa organizacdo sistémica do universo, e
também pode ser menos, em decorréncia de qualidades inibidoras geradas por essa
organizacdo sistémica. Do atomo, até a estrela, a organizacdo de um todo produz
qualidades ou propriedades novas e desconhecidas (fisicas, quimicas, biologicas), em
relacdo as partes consideradas em separado. A parte esta no todo, assim como o todo
estd representado em cada uma de suas partes. Assim, como uma gota de agua do
oceano esta para o proprio oceano. A totalidade do patrimdnio genético esta presente em

cada célula individual.

O Paradigma da Complexidade utiliza a l6gica classica e os principios de
identidade, de ndo contradicdo, de inducdo, de dedugédo, conhecendo os seus limites e

transcendendo-os. N&o abandona, em absoluto, os principios de ordem, de
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separabilidade e de l6gica, mas integra-os em uma nova concep¢ao, ligando as partes a
totalidade, tecendo as dicotomias, articulando os principios organizacionalmente, em

uma tessitura complexa e irredutivel.

Trazendo este principio para o objeto de estudo desta pesquisa, O
conhecimento cartografico esta imbricado no todo do conhecimento geografico no
ensino escolar; o rompimento deste encaixe gera mutilagdes, na aprendizagem dos

sujeitos, na forma de ver o0 mundo.
c- Principio Sistémico/Organizacional

Trata da ideia de que o todo € mais do que a soma das partes. Por outro
lado, a soma do todo € igualmente menos do que a soma das partes, cujas qualidades
sdo inibidas pela organizacdo que assume o conjunto. Morin (2010) introduz, neste
principio, a categoria das emergéncias, ou seja, a organizacdo de um todo produz
qualidades ou propriedades novas em relacdo as partes, consideradas isoladamente.
Outro aspecto é que, “[...] o todo ¢é, igualmente, menos que a soma das partes, cujas
qualidades sdo inibidas pela organizagdo do conjunto.” (MORIN, 2010, p. 94).
Concernente a Geografia/Cartografia Escolar, acreditamos, neste momento, cada uma
delas, faz parte do todo, mas que se fazem existir, atraves das associacdes, das
combinagdes, da epistemologia de cada uma. Mas a Geografia, enquanto o todo, por ser
uma disciplina autorizada no curriculo escolar, retroage sobre as partes que a compde,

dando, neste caso especifico da pesquisa, a Cartografia Escolar enquanto parte.

Pensamos que estes principios poderao ligar a explicacdo a compreensdo
da dialogica necessaria entre Geografia e a Cartografia Escolar. Neste sentido, Morin

(2010, p.96) colabora, ao afirmar:

E ela que permitiria a adequago a finalidade da cabeca bem-feita; isto
é, permitiria o pleno uso da inteligéncia. Precisamos compreender que
nossa lucidez depende da Complexidade do modo de organizacdo de
nossas ideias.

Morin (2010) cita Montaigne, que formulou a primeira finalidade do
ensino: mais vale uma cabeca bem feita, que bem cheia. Assim, entendemos por cabeca
bem feita, aquela cabeca que organiza 0s conhecimentos, evitando com isso,

acumulacdes desnecessarias.
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Se todo 0 conhecimento comporta, a0 mesmo tempo, separacéo e ligacéo,
analise e sintese, este processo torna-se circular, passando da separacdo a ligacao, da
ligagdo a separacdo e, além disso, da analise a sintese e da sintese a analise. (MORIN,
2010, p. 24).

Como ja mencionado, entendemos que o conhecimento cartogréfico €
inseparavel do conhecimento geogréfico, estes conhecimentos formam o todo no ensino
escolar, na categoria das emergéncias tratadas por Morin, este todo produz qualidades ou
propriedades novas em relacdo a cada parte deste conhecimento; se houver
fragmentacdo, estas propriedades serdo abortadas, gerando com isto a eliminacdo da
possibilidade de reflexdo e de resolucdes de problemas, por parte dos sujeitos, na

construgdo do conhecimento da Geografia.

Deste modo, uma cabeca bem feita, além de ser capaz de organizar os

conhecimentos, desenvolve aptiddo para contextualizar os saberes, e ndo acumula-lo.

Desta forma, ser o grande desafio da ‘“cabega bem feita”, do
desenvolvimento de uma pratica direcionada a reforma do pensamento, uma vez que este
parece estar repleto de informacbes fragmentadas, o que instiga a impedir de ver o

global.

Segundo Morin (2010), ha efetivamente a necessidade de profissionais do
ensino terem interesse pelos seus alunos, que estejam dispostos a acompanhar seus
desenvolvimentos e aspira¢es. SO assim, 0 aluno terd a capacidade de ir além daquilo
que lhe foi ensinado, se autoquestionar e obter uma maior capacidade cultural. Os
professores devem estar dispostos a reformar a maneira de ensino; primeiramente,
transformando a sua maneira de pensar junto a instituicdo e considerando as leituras de

mundo que os alunos ja trazem.

Desta maneira, o pensamento do professor deve valorizar a ideia de que o
conhecimento das partes depende do conhecimento do todo e que o conhecimento do
todo depende das partes. Que reconheca e examine os fenémenos multidimensionais,
em vez de isolar, de maneira devastadora cada uma de suas dimensdes. Que respeite a
diferenca, enquanto reconhece a unicidade. E preciso substituir um pensamento que

isola e separa por um pensamento que distingue e une. (MORIN, 2010).

Pensar numa cabeca bem feita, nos leva ao conceito de Sujeito,

trabalhado por Morin (2010), pois o individuo passa a ser sujeito como autor do seu
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processo organizador, que é o que o individualiza, o distingue, o diferencia e o faz
existir. H& algo mais do que a singularidade ou que a diferenca de individuo para
individuo € o fato de cada individuo ser um sujeito. Cada sujeito é Gnico e original, ndo
por ser um individuo, mas por existir, a partir de um intertexto, que é proprio, é a sua
vida, o que Ihe fornece autoria.

E a autorreflexidade do sujeito que permite que ele se encontre, se
reconheca e se afirme. A identidade do sujeito, portanto, “eu sou”, é fruto do eu
(penso)/eu(sou) de uma autoconstrucao recorrente/reflexiva, onde o ‘“eu penso(que eu

penso)” se transforma em “‘eu sou”.

Segundo Morin (2010, p.120), “A primeira definicdo do Sujeito seria o
egocentrismo, no sentido literal do termo: posicionar-se no centro de seu mundo”. Neste
posicionar-se, 0 sujeito torna-se capaz de criar nele um estado interior de entendimento,
no sentido de poder distinguir entre o certo e o errado, do engano do desengano, pois, no
aprender a viver no mundo e entendé-lo, necessita, ndo s6 dos conhecimentos, mas de

transformacdes, de relativizacdes e de contextualizagdes.

Morin faz uma analogia do sujeito com o computador. Para ele, tem a ver
com a natureza singular de sua computacdo, desconhecida de qualquer computador

artificial que possam construir.

Essa computacdo do ser individual é a computacao que cada um faz de si
mesmo, por si mesmo e para si mesmo. E um cémputo. O computo é o
ato pelo qual o Sujeito se constitui posicionando-se no centro de seu
mundo para lidar com ele, considera-lo, realizar nele todos os atos de
preservacdo, protecdo, defesa, etc. (MORIN, 2010, p.120).

Desta forma, entendemos que nenhum Sujeito, que faz parte da escola é
uma particula solta no espaco. E um resultado complexo da Escola. Logo, o sujeito é a
uma s tempo parte e totalidade; possui especificidade, enquanto parte, mas, pela sua

complexidade de insercdo no mundo, encerra o todo, que é o mundo.

Neste sentido, pensamos ser necessaria a postura interdisciplinar, para
fortalecer a dialogica entre a Geografia e a Cartografia, e assim, produzir conhecimento
da Cartografia no ambiente escolar, podendo originar uma disciplina de Cartografia
Escolar que possa ser trabalhada pelos sujeitos professores de forma interativa,
valorizando a fase do pensamento denominado de operatorio concreto com a Geografia,

a Educacéo e a Cartografia.
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No processo educacional, a utilizagdo da Epistemologia da
Complexidade, idealizada por Edgar Morin, representa mudancas epistemoldgicas, onde
sugere reconceitualizacdo de categorias analiticas. Nesta linha de pensamento, Santos
(2008, p.72), explica:

Que essas mudancas epistemoldgicas, as orientacbes das dualidades,
se valorizou somente uma das dimensdes de tais dualidades: pela
dicotomia inicial sujeito-objeto, houve a supervalorizacdo da
objetividade e da racionalidade, como também se seguiu a orientacao
da descontextualizacdo, simplificacdo e reducdo quando o fendbmeno é
complexo em detrimento da dimensdo oposta, igualmente integrante

dos fenbmenos que compreende a subjetividade, a emocdo, a
articulagdo dos saberes disciplinares e o contexto.

Neste pensar, parece que Geografia e a Cartografia, em hipdtese alguma,
deva ser ensinada, estudada, pesquisada separadamente, pois sdo inseparaveis como 0
saber disciplinar. Quando da ocorréncia desta separabilidade, hd o impedimento do
fluxo das relagbes que existem entre os dois conteudos, tendo como consequéncia, a

descontextualizagdo do agir pedagogico.

No pensar Hologramatico, levamos em consideracdo o movimento de
volta a contextualizagdo, onde se reconhece que o todo ndo é somente a simples soma
das partes, mas o todo € maior do que a soma de suas partes (MORIN, 2002). Assim, se
pensarmos a construcdo do conhecimento da Geografia, vendo apenas a soma das partes
da Cartografia e da Geografia, estaremos apenas conhecendo as propriedades do
conjunto; e quando se toma o todo, escapa a riqueza das partes. Deveremos, portanto,
estabelecer relacbes das partes com o todo, pois o todo é, a0 mesmo tempo menor e
maior do que a soma das partes. No caso da Geografia e da Cartografia, poderemos
contextualizar da seguinte maneira: As partes da Geografia e da Cartografia formam um
todo e, a0 mesmo tempo, este todo estd nas partes que formam a Geografia e a
Cartografia; pensarmos no paradoxo do uno de do maltiplo, da intima relagédo entre a

construcdo do conhecimento da Geografia e da Cartografia.

Parece que a contextualizacdo é necessaria, no sentido de explicar e dar
sentido aos fendmenos isolados, pois as partes s6 podem ser compreendidas, a partir de
suas interrelagdes com a dindmica do todo. Assim, ndo podemos dissociar a construcao

do conhecimento de Geografia com o da Cartografia,
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Neste contexto, nos apropriamos do Principio de Incerteza de
Heisemberg (1996), este principio esta integrado a vida; é intimo dos seres humanos,
que se envolvem a partir da sua propria sobrevivéncia. Se o professor ndo se renova,
ndo se atualiza, ndo é um professor pesquisador, parece que embrutece, enrijece e, com
0 passar do tempo, na escola, se isola. Neste momento achamos que o0 encanto esta na
novidade. O conhecimento da Geografia/Cartografia, ndo é um conhecimento
estagnado, € um conhecimento dindmico, de movimento, é construido e desconstruido

por ter como objeto de estudo o espaco geogréfico.

No ambiente escolar, constantemente se lida com os paradoxos: certeza-
incerteza; conservadorismo-inovacdo; ordem-desordem, pois 0s contrarios geram vida e
estdo no processo evolutivo. Neste pensamento, os docentes que labutam neste
ambiente, também sdo envolvidos, participam desses paradoxos e, a0 mesmo tempo,
vivenciam ritmos acelerados nas inovagdes tecnoldgicas; por conseguinte, acharmos que
na contemporaneidade, esses docentes precisam saber que as verdades ndo séo absolutas
e, a partir desta convicgédo, atraves de iniciativas, devem-se transformar em professores
pesquisadores, sem, no entanto, ignorarem, no processo da construcdo do conhecimento,

suas caracteristicas paradoxais e complexas.

Assim, a construcdo do conhecimento da Geografia/Cartografia, sendo
um processo Unico, o Principio da Autopoiese (auto fazer-se), parece ilustrar bem esta
relacdo. A teoria autopoiética tem como ideia basica um sistema organizado auto-
suficiente. Este sistema produz e recicla seus proprios componentes diferenciando-se do
meio exterior. O termo Autopoiese, criado pelos bidlogos chilenos, Humberto Maturana
e Francisco Varella. (1999).
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6.1 - A Pesquisa Qualitativa e Instrumentos

O objetivo deste subcapitulo € esclarecer como foi desenvolvida a
pesquisa, ao longo de todo o processo investigativo.

A pesquisa € de base qualitativa, segundo a natureza de suas
informacGes. Nessa perspectiva, ela procura interpretar e compreender provisoriamente

os fendmenos e/ou acontecimentos arrolados no processo escolar.

Apropriando-nos de Morin e Le Moigne (2000, p. 212), eles pontuam
que a caminhada do conhecimento consiste “[...] em fazer um ir e vir incessante entre as
certezas e as incertezas, entre o elementar e o global, entre o separavel e o inseparavel.”
Assim, pesquisa e acdo ndo podem se opor, ndo podemos mais aceitar com

tranquilidade, a leitura cartesiana do mundo que favorece a pesquisa quantitativa.

Sabemos que, no ambiente escolar, a realidade € complexa, mutante,
difusa, ambigua, ndo linear e, por vezes, ambivalente, parece que professores
contemporaneos ainda trabalhnam com pressupostos epistemoldgicos que privilegiam a

linearidade, o determinismo, exercendo agdes fragmentadas, com exclusdes.

Neste momento, pensamos que o Paradigma da Complexidade podera
implicar uma abertura, uma dialogicidade de processos, tanto 0s recursivos como auto-
organizadores, bem como a presenca das incertezas, do acaso e do inesperado que
poderemos vivenciar na pesquisa. Este paradigma, por empregar um pensamento
transdisciplinar, dispensa o cartesianismo e parece solicitar, ler o mundo, através da
pesquisa Qualitativa.

SO a partir da década de 80, do século XX, a Pesquisa Qualitativa
alcancou um nivel de igualdade, mas isto ocorre ainda com muitas restricGes, para com
a Pesquisa Quantitativa. Devemos este avango do grau de relevancia da Pesquisa
Qualitativa, a importancia alcangada em seu desenvolvimento teérico-metodologico, no
estudo dos fendmenos sociais (TRIVINOS, 1995).

A Pesquisa Qualitativa lida com a dimensdo qualitativa do objeto, neste
caso, do processo de ensino, a preocupa¢do com quantidades dimensionadas ndo podem
ser quantificadas. Portanto, neste momento, ndo teremos preocupacdo com a quantidade
da amostra. Ela é, de certa forma, participante, pois a constru¢cdo do conhecimento

ocorre, a partir da dialogicidade entre pesquisador e objeto. Como contribui Gil (1991),
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a pesquisa qualitativa considera que hd uma relacdo dindmica entre o mundo real e o
sujeito, isto €, um vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do

sujeito que ndo pode ser traduzido em nimeros.

Para nds a amostra deve ser vista como um holograma, ou seja, que € um

todo e representa como parte do todo, o todo, pois o todo esta inscrito na parte.

Sabemos que a interpretacdo dos fendmenos e a atribuicdo de
significados sdo basicas no processo de pesquisa qualitativa. N&o requer o uso de
métodos e técnicas estatisticas. O ambiente natural é a fonte direta para coleta de dados
e 0 pesquisador € o instrumento-chave. E descritiva. Os pesquisadores tendem a analisar
0s seus dados indutivamente. O processo e seu significado s@o os focos principais de
abordagem.

No desenvolvimento da pesquisa, trabalhamos com as técnicas da

observacdo, do questionario e da entrevista em profundidade.

O processo observacional é uma técnica de estudo muito importante
porque permite captar a perspectiva dos sujeitos investigados, ou seja, seu modo de
pensar, sentir, seus valores, sua visdo de mundo e inclusive novos aspectos do problema
investigativo. (LUDWIG, 2009).

Direcionamos-nos na técnica da entrevista em profundidade. Segundo

Duarte, (2005, p.64):
A entrevista em profundidade é uma técnica dinamica e flexivel, util
para apreensdo de uma realidade tanto para tratar questdes

relacionadas ao intimo do entrevistado, como para descricdo de
processos complexos, nos quais esta ou esteve envolvido.

A entrevista em profundidade, segundo o autor, ndo permite testar
hipdteses, dar tratamento estatistico as informacdes, definir a amplitude ou quantidade

de um fendmeno.

Neste tecido nos quais foram trancadas as técnicas desta pesquisa, no
direcionamento de ir e de vir, pesquisamos cada parte que compde o todo, ndo

esquecendo que o todo esta contido em cada parte.
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A pesquisa bibliografica foi iniciada e pesquisada, desde os primeiros

dias da orientacdo, pois, para o0 pensar complexo, teriamos que nos apropriar dos autores

que poderiam possibilitar tecer os fios das referéncias, no sentido que esses fios, fossem

se entrelacando durante a pesquisa, formando o tapete da construcdo do conhecimento

cartografico na escola de Ensino Basico, a partir da formacdo do professor de

Geografia. Assim, Jean Piaget, com a Epistemologia Genética, Edgar Morin, com a

Epistemologia da Complexidade, entre outros pensadores da Cartografia Escolar e da

Geografia, nos fortaleceram na feitura desta tese.
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O trabalho de campo foi realizado nas escolas publicas e privadas da
regido metropolitana do Recife; nos departamentos de Geografia da FUNESO e da
UFPE, e no Departamento de Engenharia Cartografica da UFPE. Neste momento,
utilizamos trés expedientes investigativos da metodologia qualitativa: observagao,
questionario e entrevistas em profundidade; observamos as aulas e entrevistamos
professores egressos dos dois cursos formadores de professores de Geografia; aplicamos
questionario com os alunos concluintes destes cursos; entrevistamos professores da
disciplina de Cartografia dos cursos de Geografia e 0s coordenadores dos cursos de
Geografia e de Engenharia Cartogréfica.

Desta forma, parece que os fios do desafio da pesquisa ficaram
entrelacados e o tecido que, € a tese, ao ser lida por professores e alunos de Geografia,
poderdo despertar para a ndo fragmentacdo da Cartografia, na construcdo do
conhecimento da Geografia, bem como para novos desafios na pesquisa da Cartografia
Escolar, pois os professores e alunos desses cursos parecem que foram formados com
deficiéncia cartogréafica, conforme demonstrado e afirmado, através de suas angustias,

nas observac0es e nas entrevistas.



110

7-0OS SETE DEVERES NECESSARIOS AO ENSINO DA GEOGRAFIA E DA
CARTOGRAFIA ESCOLAR COMO DESAFIOS
Ninguém comeca a ser educador numa certa terca-
feira, as quatro horas da tarde. Ninguém nasce
educador ou marcado para ser educador. A gente
se faz educador, a gente se forma, como educador,

permanentemente, na préatica e na reflexdo sobre a
pratica.

Paulo Freire

Neste capitulo, seguiremos as orientacdes dos Sete Saberes de Morin
(2002), pois, na contemporaneidade, se faz necessario repensar o ensino escolar. Para
esta necessidade geografica/cartogréafica, elaboramos os Sete Deveres Necessarios ao
Ensino da Geografia/Cartografia Escolar, justamente para despertar percepcdes dos
docentes que trabalham com Geografia, pois parece existir dificuldades na formacéo do
professor de Geografia quando da construgdo do conhecimento cartografico.

Através das ideias de Morin sobre o conhecimento, é necessario articular
e organizar 0s conhecimentos e assim, tentar desatar nds, como no caso da Geografia e
da Cartografia. A formacao do professor de Geografia deve ser através de um curriculo
interdisciplinar e transdisciplinar, no sentido de evitar saberes desunidos, divididos,
compartimentados. Morin (2002, p. 40) nos fala que, nesta inadequacdo, tornam-se
invisiveis: o contexto, o global, o multidimensional e o complexo, e conclui: para que
um conhecimento seja pertinente, a educacdo devera entdo, tornar evidentes estes

conceitos.

Nesta perspectiva, enumeramos 0s Sete Deveres Necessarios ao Ensino

da Geografia e da Cartografia Escolar:

1 - Néo isolar o conhecimento Cartografico do conhecimento Geogréfico;
2 - Nao fragmentar os conhecimentos cartograficos;

3 - Ensinar Geografia para que 0s sujeitos gostem de aprender Geografia;

4 - Construir o conhecimento cartografico motivando os sujeitos a gostarem de estudar

Geografia;
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5- Construir o conhecimento cartografico com linguagens variadas;
6 - Trabalhar a praxis da Geografia/Cartografia unindo os multiplos e os diversos;

7 - Enfrentar as incertezas advindas, da formacdo a praxis, transformando-se num

professor pesquisador.

1 — N&o isolar o conhecimento Cartografico do Conhecimento Geografico

Apropriando-nos de Morin (2002), sobre a fragmentacdo do
conhecimento, que esta préatica, torna, muitas vezes, incapaz de operar o vinculo entre as
partes e as totalidades. Assim, a construgdo do conhecimento da Cartografia Escolar €
complexa, ou ndo? Achamos que sim, pois a Geografia e a Cartografia, apoiadas pela
Epistemologia Genética, no processo de ensino, envolvem a afetividade e a
comunicagéo, que, por serem inseparaveis, sdéo complexos. Desta forma, a urgéncia do
professor de Geografia, romper com 0 pensamento linear que o direciona a um

conhecimento fragmentado.

Nas leituras realizadas em artigos publicados em congressos, no Ensino
de Geografia e nos de Cartografia Escolar, bem como em participacdo nestes eventos,
Silva e Castrogiovanni (2011); Silva e Carneiro (2006); Costella (2008); Castellar
(2005), entre outros, temos constatado que pesquisadores tem apontado para o

isolamento da construcdo do conhecimento cartografico do geografico.

Parece que esses conhecimentos no ensino escolar apresentam “nos
gordios”. Os sujeitos, quando chegam & graduacdo de Geografia, questionam a
deficiéncia da construcdo deste conhecimento que tiveram no Ensino Fundamental e
Médio.

No nosso entender, a Geografia e a Cartografia ndo devem estar
separadas, pois elas trabalham juntas! Elas sdo “irmds siamesas”, ndo podem ser
separadas; isto porque uma depende da outra, e, se forem separadas tornam-se

insuficientes, na construcédo desse conhecimento.
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2 — Nao fragmentar os conhecimentos cartograficos

Professores de Geografia parecem fragmentar os conhecimentos cartograficos;
como se constata essa fragmentagéo?

a- Quando recebemos alunos de outras séries e constatamos a falta de
representacdo da espacialidade cartografica;

b- Quando da leitura de trabalhos académicos, apontando a fragmentacdo dos
conceitos cartograficos;

c- Quando, na construcdo deste conhecimento, o professor que ensina Geografia,
tem outra formacgéo.

Neste sentido, questionamos: esta fragmentacdo tem como causa a
formacdo do professor, ou ndo? Achamos que sim, pois o professor de Geografia sendo
mal formado nos conceitos cartograficos, na escola, ele ndo formara; professores que
ensinam Geografia tendo outra formacgdo, os conceitos cartograficos deixardo de ser

pertinentes, e na escola, ndo serdo trabalhados.

Assim, este dever, ndo fragmentar os conhecimentos cartogréaficos,
parece ser de suma importancia, pois as acdes acomodadoras sdo precedidas das acoes
assimiladoras; pois se ndo ha acdes assimiladoras que envolvam a Cartografia, ndo
havera acGes acomodadoras da espacialidade cartografica. Neste agir, estaremos, nao
retardando a construcdo deste conhecimento, mas estaremos sim, prejudicando o
processo de aprendizagem, que poderad ser danosa as criancas em todas as series de

ensino.

Morin (2010) colabora nesta linha, dizendo que a inadequacéo, cada vez
mais profunda e grave, entre os saberes separados, fragmentados, compartimentados
entre disciplinas; os conjuntos complexos, as interac@es e retroacdes entre partes e todo;
as entidades multidimensionais e 0s problemas essenciais tornam-se invisiveis.
Portanto, com a fragmentacdo, hd o impedimento de ver o global, como também o
essencial que a fragmentacdo dilui. Neste contexto, é um pecado o professor de
Geografia fragmentar o conhecimento cartografico, pois ele, com esta pratica, tolhe o

que é tecido junto, o conhecimento da Geografia.
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3 - Ensinar Geografia para que os sujeitos gostem de aprender Geografia

A Geografia, por ser uma metadisciplina, pois estd envolvida com o
mundo e o mundo esta dentro dela, faz com que a construcdo deste conhecimento seja

agradavel e prazeroso.

Este trabalho, para se agradavel e prazeroso, precisa ser desenvolvido
com 0s sujeitos, de forma a respeitar 0s conhecimentos prévios dos sujeitos, ndo um
trabalho burocrético, como se refere Paulo Freire (1996, p. 35)

A narragdo, de que o educador é o sujeito, conduz os educandos a
memorizacdo mecanica do contelido narrado. Mais ainda, a narragao
os transforma em ‘vasilhas’, em recipientes a serem ‘enchidos’ pelo
educador. Quanto mais va ‘enchendo’ os recipientes com seus
“depositos’, tanto melhor educador sera... . Em lugar de comunicar-se,
o educador faz ‘comunicados’ e depositos que os educandos, meras
incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e repetem. Eis ai a
concepcao bancéria da educacdo, em que a Unica margem de acdo que

se oferece aos educandos é a de receberem os depésitos, guarda-los e
arquiva-los ...”

Nesta linha de pensamento, a construcdo do conhecimento da Geografia
deve ser com responsabilidade, pois professor deve olhar os sujeitos ali sentados como

se um deles fosse seu filho.

Segundo Becker (2001, p. 60), “O trabalhador docente alienado s6 pode
gerar um produto discente alienado; se isso ndo acontece, é porque o aluno conseguiu,
por outros caminhos, criticar a pratica de seu professor”. Isto parece ser uma realidade.
Somos testemunhas de muitos casos em nossa vivéncia escolar, sujeitos que se rebelam
contra docentes e procuram outras instituicbes de ensino, quando nao desistem do

estudo e/ou continuam a ser alienados.

E esta pratica que queremos para a construcdo do conhecimento da
Geografia, ou ndo? E a Geografia bancaria que queremos ensinar aos sujeitos alunos sob
a nossa responsabilidade, ou ndo? E, portanto, este dever que deveremos trabalhar, no
nosso dia a dia, nas nossas aulas de Geografia; que nossas criancas sejam envolvidas da
afeicdo geografica, para que as faculdades formadoras de professores de Geografia,
voltem a ter alunos em seus vestibulares e, neste movimento retroativo e recursivo,
esses profissionais refacam este movimento do Ensinar Geografia, para que 0s sujeitos

gostem de aprender Geografia.
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4 — Construir o conhecimento cartografico motivando os sujeitos a gostarem de

estudar Geografia

Este dever é complementado pelo anterior. Entendemos que um dos
desafios do professor de Geografia é motivar seus alunos a gostarem da disciplina. Para
isto, é necessario despertar a motivacdo na aprendizagem. Como nos diz Gil (1991,
p.58)

Um aluno pode ser inteligente, mas, se ele ndo quer aprender,
ninguém poderd fazé-lo aprender. Se submetido a uma situacdo de
aprendizagem, como, por exemplo, uma aula, ele provavelmente
dedicara sua energia e atencdo a fins menos desejaveis. Por outro lado,

um aluno altamente motivado provavelmente fara melhor do que um
teste de Inteligéncia pudesse ter previsto.

Neste contexto, a motivacdo no aprender parece indicar, na sua origem, a
uma necessidade ou ndo? Nesta dialogia, motivar e aprender, o professor tera éxito,
neste enfoque, se tiver intencdo e disposicdo, amor a disciplina, em despertar nos seus
alunos o interesse pela Geografia, ou quando puder demonstrar que a Geografia podera

despertar nova visdo de mundo, nos sujeitos que la estdo, sob a sua responsabilidade.

Quando a motivacdo € despertada, traz consigo a concentragdo, a
atencdo. A concentracdo € causa sine-qua-non da aprendizagem. A concentracdo €
também influenciada pelo ambiente de aprendizagem, o siléncio, um aula ndo linear,

qualidade dos textos, entre outros.

Uma das formas do professor de Geografia conseguir o interesse, a
concentracdo dos alunos, é no trabalho com a Cartografia Escolar. Parece que através
do curriculo da Cartografia Escolar, os sujeitos poderdo despertar o interesse e por

consequéncia, gostarem de aprender Geografia.

A Cartografia Escolar tem uma maneira muito peculiar, no sentido de
despertar a atencdo e a motivacdo dos sujeitos aprendizes, Piaget (1975, p.89) ratifica
este pensamento, ao afirmar que “A fung¢do do professor ¢ a de inventar situagdes
experimentais, para facilitar a invengdo de seu aluno”; desta forma, nossa prética,
enquanto professores que trabalham com Geografia, seja com formacéo ou ndo, devera
ser direcionada a praticas ndo lineares; isto por conta de que a aprendizagem nao fique

apenas na memorizacéo.
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5- Construir o conhecimento cartografico com linguagens variadas

A construcdo da espacialidade cartogréafica, vinculada a forma e a
dindmica do mundo globalizado, supbe abordar, paralelamente, competéncias,
habilidades, nocdes espaciais, bem como conceitos cartograficos de localizagdo,
orientacdo, escalas (propor¢do), visdo obliqua e wvertical, simbologia, legenda e
lateralizag&o.

Na contemporaneidade, é cada vez mais importante a linguagem
cartografica no ensino de Geografia, em funcdo dos alunos desenvolverem capacidades
cognitivas, relativas a representacdo grafica do espaco, necessaria para que se
construam conhecimentos e entendam conceitos de lugar, regido, territorio, espaco,
paisagem, fundamentais para o entendimento da leitura em Geografia, principalmente,
com a proliferacdo das informagdes geograficas na midia. Segundo Francischett (2001,
p. 38), “A linguagem na Geografia detém as representacdes e imagens que o individuo
forma, a partir da percepcéo da paisagem, do lugar e do territorio, atributo de anélise da
linguagem cartografica para trabalhar no contexto escolar”. Assim, entendemos ser

importante o trabalho do professor de Geografia tecido, nos conceitos cartograficos.

Recorrendo a abordagem epistemologica de Jean Piaget, o
desenvolvimento da nogdo de espaco apresenta-se como uma construcdo que depende
de interacdes entre a realidade, a percepcéo e a representacdo. A partir da interpretacdo
de que o conceito de espaco, também é entendido, sob a perspectiva psicoldgica, €
importante considerar que a construcdo da nocdo de espaco acompanha o
desenvolvimento mental, ou seja, esta constru¢do “ocorre, desde 0 nascimento do

individuo”.

Os estudos com referéncia piagetiana demonstram existir uma sequéncia
na construcdo do espaco. Em um primeiro momento, as criangas reconhecem objetos
familiares; em um segundo, as formas topoldgicas; por Gltimo, coordenam operacdes
em termos espaciais. Piaget e Inhelder (1993, p.63) constataram que ha distingédo entre o
espaco representativo e o perceptivo, sendo aquele construido, apés ter sido construido
este. A representacdo ¢ entendida como sendo “uma imagem bem distinta da

percepgao”.
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Para Piaget e Inhelder (1993), enquanto a percep¢do é entendida como
sendo o conhecimento dos objetos, resultante de um contato direto, a representacao
refere-se a objetos ndo percebidos no momento, mas rememorados pelo individuo. A
representacdo, além de prolongar a percepcao, introduz um sistema de significacdes.
Tem-se, dessa forma, o desenho como sendo uma representacdo, pois supde a
construgdo de uma imagem distinta da percepgéo.

A crianga somente é capaz de situar os objetos, uns em relacdo aos
outros, decorrente do estabelecimento, em sua estrutura cognitiva, do sistema de
coordenadas (relagdes euclidianas). Segundo Piaget e Inhelder (1993, p 394),

[...] as coordenadas constituem uma vasta rede estendida a todos 0s
objetos, e consistem em relagdes de ordem aplicadas as trés dimensoes
ao mesmo tempo: cada objeto situado nesta rede é, pois, coordenada

em relacdo aos outros, segundo as trés espécies de relacOes
simultaneas: esquerda x direita, acima x abaixo, frente x atras.

As relagbes projetivas, por sua vez, séo desenvolvidas simultaneamente
com as euclidianas e permitem a crianca coordenar objetos sob pontos de vista
diferentes. A autora entende que a coordenacdo de perspectivas implica que a crianca
organize um sistema de referéncia, na qual Ihe seja possivel articular as dimensdes
projetivas, de direita, esquerda, frente-atrds e em cima, em baixo, em relacdo as

posicOes sucessivas de um mesmo observador.

Se, por um lado, a relacdo dos objetos entre si se d&, pela presenca das
relacBes euclidianas, por outro, a relacdo dos pontos de vista se da, por meio das
relacGes projetivas. A auséncia do desenvolvimento das relacdes projetivas implica em
“transformacgdes do proprio objeto, e ndo como uma transformagdo dos pontos de vista,
relativos ao sujeito e ao objeto, ao mesmo tempo” (PIAGET E INHELDER, 1993,
p.26).

Com relagdo a perspectiva, 0s autores citados buscaram entender como a
crianca constréi sua representacdo grafica, solicitando que imaginassem objetos
colocados em vérias posicdes. Constataram que, do ponto de vista da percepgdo, elas
percebem que o objeto muda de aspecto, de acordo com suas rotagdes, mas nao

conseguem representar a perspectiva que reconhecem perceptivamente.

Piaget e Inhelder (1993, p. 202) demonstraram que “A descoberta da

perspectiva &, pois, devida a um inicio de diferenciacéo e de coordenacdo dos pontos de
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vista”. Suas pesquisas apontam que a representacdo das perspectivas implica, pois, uma

coordenacao operatoria, pelo menos consciente entre o objeto e o sujeito.

Neste esboco piagetiano, observamos que a constru¢do do conhecimento
cartografico pode ser trabalhado nas aulas de Geografia, de forma interativa,
obedecendo aos critérios da Epistemologia Genética, motivando o0s sujeitos para o
desenvolvimento de acdes e, a partir dai, despertando o interesse na construcdo deste

conhecimento.

Para o cumprimento deste dever, o docente deve entender como se
constroi o conhecimento, estudar e aplicar os conhecimentos da Epistemologia Genética

e a partir dai, construir de forma néo linear, o conhecimento da Cartografia Escolar.

6 —Trabalhar a praxis da Geografia/Cartografia unindo os multiplos e os diversos

Reconhecer a complexidade, no ato da construgdo do conhecimento,
parece ser uma necessidade. Pensando no Anel Recursivo idealizado por Morin (2002),
na comunicacao entre a Geografia e a Cartografia, o produto desta parceria de conceitos
e saberes, sera um sujeito leitor e construtor de mapas. Por sua vez esse sujeito que é co-
produtor desta comunicacdo, dara direcionamento  epistemologico a disciplina
Cartografia Escolar, no Ensino Fundamental. Assim, o sujeito aluno, em casa, junto
com seus pares, podera ou nao, reproduzir e disseminar 0os conhecimentos cartograficos
no territério abrigo®? Acreditamos que sim, uma vez que, no lar, através de viagens,
passeios, leituras e vendo televisdo, poderdo conversar de forma compreensiva a

respeito dos conceitos geograficos e cartograficos.

O pensamento reducionista, que engloba o ensino nas escolas e, em
particular, as disciplinas consideradas ndo exatas, problematiza o0 processo
ensino/aprendizagem. Nesta perspectiva, procuramos ligar o pensamento analitico-
reducionista ao pensamento global, dialetizando a importancia da construcdo do

conhecimento da Geografia, relacionando com a construcdo do conhecimento da

2! Estamos trabalhando com territorio abrigo, devido utilizacdo do termo por (HESBAERT,

2009 p.96), que o denomina de lar para 0 n0sso repouso.
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Cartografia, dando como resultado a re-significacdo da Cartografia Escolar, também
chamada de Cartografia para Criancas, buscando a complexidade cartografica, que

parece estar ausente na formacgéo dos professores de Geografia.

Os paradigmas, anteriormente usados no ensino, parecem que, na
contemporaneidade, ja& ndo dao resultados, principalmente, pela formacdo dos
professores, uma vez que, a maioria teve a sua formacdo, alicercada na Geografia
tradicional. Novos paradigmas tém sido colocados no sistema educacional; um dos
paradigmas novos no contexto atual, exige de nds, praticas importantes, como a do

conhecimento construido, buscado pelo grupo, partilhado.

Outra perspectiva, no sentido educacional, € motivar os sujeitos a se
interessarem pela disciplina; é também funcdo do professor de Geografia, pois,
compreendemos ser esse, 0 caminho, para despertar o interesse na construgdo do
conhecimento cartografico. Para isso, o professor de Geografia tem que usar a sua
experiéncia em sala de aula. Compreendemos experiéncia, como sendo trajetorias

marcantes; trajetorias essas, vividas pelo professor.

Para nos, neste momento, 0 processo de ensino precisa considerar a visdo
holistica, multiplas inteligéncias, integracdo de conhecimentos (interdisciplinaridade),

entre outros.

A Teoria das Inteligéncias Mdltiplas, de Howard Gardner (2000), € uma
alternativa para o conceito de inteligéncia, como uma capacidade inata, geral e Unica,
que permite aos individuos um desempenho, maior ou menor, em qualquer area de

atuacéo.

Ja as discussbes acerca do ensino interdisciplinar fundamentam-se em
importantes referenciais tedricos, como Japiassu (1976), Santomé (1998), Fazenda
(2008).

Na concepcdo de Japiassu (1976), a interdisciplinaridade exige uma
reflexdo profunda e inovadora sobre o conhecimento, que demonstra a insatisfacdo com
o0 saber fragmentado que esta posto. Para tal, a interdisciplinaridade prop6e um avanco
em relacdo ao ensino tradicional, com base na reflexdo critica sobre a propria estrutura

do conhecimento, com o intuito de superar o isolamento entre as disciplinas e repensar o
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préprio papel dos professores, na formacdo dos alunos para o contexto atual em que

estamos inseridos.

A Cartografia Escolar demonstra ser deficiente na construcdo do
conhecimento ou ndo? Isto por conta das relagdes que sdo estabelecidas na formagao do
professor de Geografia?

Se estas relagfes sdo construidas de forma deficiente, temos que pensar
em construi-las de outra forma; poderemos pensar na auto-eco-organizagdo ou ndo?
Entendemos que sim, pois este principio, para Morin, atua como explicitador da relacéo
autonomia/dependéncia; autonomia porque o sujeito s6 pode ser autbnomo, a partir de
suas relacdes em um determinado contexto, dai, ser inseparavel autonomia/dependéncia,
isto porque a criacdo de novas formas de comportamento, por parte do professor de
Geografia, ao trabalhar com os conceitos da Cartografia Escolar, poderad criar novas
estruturas e novas formas de agir, a partir de novas interacfes, novas formas de
compromisso para com 0s sujeitos alunos, e na constru¢do de novas realidades, por

meio de novas ac¢des; ha a interagdo, sendo por elas modificado.

Desta maneira, o professor de Geografia, que tem sob sua
responsabilidade construir o conhecimento cartografico nos ensinos Fundamental e
Médio, apesar das dificuldades do sistema educacional no pais, necessita de um

pensamento ndo redutor, ndo simplificador, como também, ndo fragmentado.

Neste contexto, o professor de Geografia deve construir o conhecimento
cartogréfico, relativizando com os da Geografia. Estas relaces sdo indicadas por Paulo
Freire (1993), as quais indicam que o pensamento que aprende bem o real, ndo é o que

apenas da conta das relacdes que produzem no seu entrecruzamento.

Quanto a reforma do pensamento, Almeida (2006, p.20) nos

esclarece:

A reforma do pensamento que facilita a mudanga de comportamento e
a abertura para novas ideias incorpora uma necessidade social
irrefutavel: formar cidaddos aptos a enfrentar os problemas do seu
tempo, conscientes de sua complexidade e da presenca inevitavel de
incertezas, a par das possiveis certezas sempre provisorias.

Nesta reforma do pensamento, é importante que o educador possa
perceber a diferenca entre individuo e sujeito. Corroborando com esta diferenca, Morin
(2010, p. 118) nos diz que “[...] ha algo mais do que a singulariade ou que a diferenga

de individuo para individuo, ¢ o fato de que cada individuo ¢ um sujeito”. Ratificando
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este modo de pensar, Almeida (2006, p. 25) indica que: “[... € nesta relagdo com o outro
que o sujeito € capaz de se superar, modificando-se e ao seu meio, hum processo de
auto-eco-organizacao, a partir de sua dimenséo ética, que reflete seus valores, escolhas e

percepcdes de mundo”.

Deste modo de se relacionar, o educador, em sua pratica em sala de aula,
se efetiva, buscando a reflexdo num movimento circular; um momento modificando o
outro e, a0 mesmo tempo, se modificando, com a realidade dos sujeitos, num dialogo

constante.

Temos afirmado que a responsabilidade pela constru¢cdo dos
conhecimentos cartograficos no ambiente escolar, é do professor de Geografia.
Portanto, cabe a este profissional a formacdo dos sujeitos, na leitura dos espacos
geograficos, no entorno do lugar abrigo, no entorno do lugar escola; que esses sujeitos
possam analisar o sistema e as estruturas que podem ou poderdo ser produzidas e
apreendidas a serem leitores de mapas; que possam realizar estudos e pesquisas, tendo

0 espaco como objeto de estudo.

Maturana e Varella (1999) pontuam que: “[...] sdo as emocdes que
modelam o operar de nossa inteligéncia e abrem e fecham caminhos para possiveis
consensos em nossos didlogos cotidianos”. Portanto, a construgcdo do conhecimento
geografico, deve implicar numa construcdo, desconstrucdo e reconstrucdo e nunca,

jamais, em reproducéo, cépia, passividade.

Estamos buscando um novo caminhar para a construcao do conhecimento
cartografico. Temos que construir novas pedagogias, no caminhar do ensino da
Geografia, pois, com isso, estaremos colaborando na construcdo de novos processos de

ensino da Cartografia Escolar.

Nesta linha de pensamento, Santos (2003, p.33) ratifica pontuando que:

A transformacdo comeca com a mudanca no olhar do docente, ao
guestionar os conceitos que conformam o modo de ensinar e ao
elaborar novas respostas para velhas interrogagdes — 0 que € o ser, 0
que é o saber, 0 que é o aprender e 0 que é o educar - o professor vera
0 mundo de um outro modo.

Portanto, os tempos mudam e assim, também, as respostas devem ser

atualizadas. O sistema educacional contemporaneo inclui as novas tecnologias no
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processo de ensino, e o professor de Geografia deve incorpora-las ao seu trabalho

buscando uma didatica ndo linear.

7 - Saber enfrentar as incertezas advindas da formacéo a préaxis, transformando-se

num professor pesquisador.

Neste dever, o professor deve ater-se a uma orientacdo fornecida por
Morin (2007, p. 15) “Compreender que um pensamento mutilador conduz
necessariamente a agdes mutilantes”. Nossa responsabilidade ¢ muito forte, pois somos

professores preparando jovens a terem visdes de mundo, entre quatro paredes!

Como exemplo dessa responsabilidade para com sujeitos aprendizes,
conto uma historinha: O menino Paulo, orgulhoso e bem satisfeito, concluiu o trabalho
que o professor de Geografia havia passado. O tema foi: O folclore e sua importancia

cultural.

Paulo consultou a Internet, o seu livro didatico, e aproveitou 0 momento

de euforia e foi mostra-lo ao seu irmdo mais velho, Roberto.

O trabalho comecava assim: Podemos definir o folclore como um
conjunto de mitos e lendas que as pessoas passam de geracdo para geracdo, ou nao?
Muitos nascem da pura imaginacdo das pessoas, principalmente dos moradores das

regides do interior do Brasil.

Roberto ao ler o trabalho, o chamou, elogiou e argumentou:

- Paulo, senta aqui um pouco, pra vocé me explicar!

Ao que Paulo responde

- Explicar o qué, Roberto?

Roberto aproveita e tira do texto as palavras para Paulo explicar o significado:
E as respostas foram:

Folclore: “nao sei”

Mitos: “nao sei”

Lendas: “ ndo sei”


http://www.suapesquisa.com/mitos
http://www.suapesquisa.com/paises/brasil
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Geragdo: “nao sei”
Regido: “ndo sei”.
Roberto diz:
- Ora Paulo, 0 que vocé aprendeu com este trabalho?
Paulo, envergonhado, pegou de volta o trabalho e ficou pensando:

- Ainda bem que foi meu irmdo, imagino o que seria de mim, se esta fosse uma pratica

do meu professor!

Vemos, desta maneira, uma critica aos professores que ndo trabalham a
autoria no processo de ensino aprendizagem, obstruindo com isso, ideias, desejos,
emocOes, vontades dos sujeitos despertarem o interesse na pesquisa. Novamente
recorremos ao professor Fernando Becker: “O trabalho docente alienado s6 podera gerar
um produto discente alienado” (2012, p.87). Ora, um trabalho de pesquisa realizado
nestes termos, ndo leva a construcdo alguma, apenas esses sujeitos passam a ser

copiadores de textos da internet, dos livros didaticos.
Seguindo o pensamento, Piaget ( 1973, p.32), pontua:

O que é ser professor pesquisador? O que é ser um professor
reflexivo? Estas perguntas norteiam a formacdo do professor
contemporaneo, mas fazem parte de um mesmo movimento de
preocupac¢do com um professor que é um professor indagador, que é
um professor que assume a sua propria realidade escolar como um
objeto de pesquisa, como objeto de reflexdo, como objeto de andlise.
O ideal da educacdo, ndo é aprender a0 maximo, maximizar 0s
resultados, mas é antes de tudo aprender a aprender; é aprender a se
desenvolver e aprender a continuar a se desenvolver depois da escola.

Entendemos neste momento, que todos os professores devem ser
pesquisadores; € necessario que o curriculo formador do professor esteja condicionado a
indicar este direcionamento para a pesquisa ou ndo? Em tempos passados, poderiamos
concordar na existéncia de professores e de professores pesquisadores, mas hoje, ndo da
para fazer diferencas, pois, na atualidade, o sistema educacional é outro, a tecnologia

tem avancado no ensino, como também nos lares dos sujeitos aprendentes.

Saber transformar as incertezas em sala de aula, dialoga com o ser

professor pesquisador, com o ser professor reflexivo; uma vez que, o docente
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incorporado nesta condigdo, tera condi¢es em resolver as diversidades e incertezas
advindas no todo, na sala de aula. Neste sentido, o professor pesquisador tera condigdes
de assimilar a mensagem de Euripedes, que é o de se esperar o inesperado, isto,

levando-se em conta, o dia-a-dia numa sala de aula.

O devir é sempre incerto, aberto e imprevisivel, no processo
ensino/aprendizagem, isto porque, os sujeitos aprendem de modo diferenciado, por
conta das multi-inteligéncias, como nos ilumina Gardner (2000); como também numa
incerteza da formacdo do meio familiar; parece que na atualidade, com a
desestruturacdo familiar, o sujeito tem demonstrado dificuldades na aprendizagem

escolar.

Na dialogica entre ensinar e aprender, o professor pesquisador parece ser
a ordem do ambiente escolar, (pois, é ele que lida com as diferengas individuais,
motivacao, concentragdo, acao e reagdo); os diferentes sujeitos aprendizes, provenientes
de formagdo educacional diferente, sdo a desordem neste ambiente, (pois apresentam
diferencas significativas em relacdo a aprendizagem); a organizacdo se efetiva com o
desafio dialogico entre 0s que ndo sdo concorrentes nem antagdnicos e, com isto, 0

desafio é se complementarem, se autoconhecerem e aprenderem juntos.

Ora, nesta ideia, as incertezas na sala de aula terminardo? Parece que néo,
pois como afirma Morin (2002, p.93) “[...] a agdo ¢ decisdo, escolha, mas também
aposta. E a no¢ao de aposta existe a consciéncia do risco da incerteza”. Assim, € um ir e
vir, e sempre enfrentando as incertezas, deste modo, o professor deve estar sempre em
alerta, quando empreender alguma acdo, pois ndo tendo as verdades absolutas, estas
comegam a escapar as suas intengdes. Morin conclui, dizendo que “Muitas vezes, a agdo
retorna sobre a nossa cabe¢a como um boomerang”. E necessario, portanto, estar atento,

corrigir as acOes, quando estas se tornam incertas e acreditar no processo da davida.
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8 — INVESTIGANDO O DESAFIO COM OS SUJEITOS DA PESQUISA

No Grupo das ciéncias naturais, ao qual sem nenhuma
davida pertence, ela [a Geografia] possui um lugar a
parte.

La Blache

Apbs as elucidacBes tedricas, até agora delineadas, neste momento,
analisamos as observac6es colhidas no campo de estudo da FUNESO e da UFPE, a luz
da Epistemologia Genética e da Epistemologia da Complexidade. Pensamos que a
chave para a compreensdo da Complexidade esta nas relacdes da parte com o todo e do
todo com a parte, desta forma, nosso intento de entender a interdependéncia entre os

fendbmenos.

Lembramos que essas observacdes sdo de cunho qualitativo, pois como o
nosso objeto de estudo é a construcdo do conhecimento cartografico nos cursos que
formam professores de Geografia e as suas implicacbes no Ensino Fundamental,

direcionamos a nossa atencao a qualidade das analises.

Estas observacdes tiveram os seguintes caminhos:

a- Aplicacdo de questionario com alunos do Ultimo periodo do Curso de Geografia
da FUNESO e da UFPE; ( ver apéndice Roteiro Questionario I);

b- Entrevista com coordenadores dos departamentos de Geografia UFPE/FUNESO
e de Engenharia Cartografica da UFPE; (ver apéndice Roteiro Entrevista I1l);

c- Entrevista com Professores de Cartografia do Depto de Geografia da UFPE e
FUNESO,; (ver apéndice Roteiro entrevista I1);

d- Entrevista com professores egressos da FUNESO e UFPE; (ver apéndice Roteiro

Entrevista I);

e- Observacdo das aulas dos professores egressos da FUNESO e DA UFPE. (Ver

roteiro observacéo I).
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A textualizacdo destas observacbes é direcionada a problematica da
pesquisa: a formac&o cartogréafica do professor de Geografia € ou ndo causa da provavel

deficiéncia cartografica no ensino escolar?

Nosso pensamento é direcionado ao processo de descobrir, fazendo
associacOes e disjuncbes, pois vamos relacionar umas as outras, na busca de

significados que irdo nortear as hipoteses da pesquisa.

Pensando no Principio Holograméatico da Complexidade®, e
direcionando-o0 na constru¢do do conhecimento cartografico, procuramos observar o
todo, (todo esse que é representado pelos que movimentam o ensino da Geografia e da
Cartografia em Pernambuco): o Departamento de Engenharia Cartografica da UFPE
(Coordenador e Professor) e os Departamentos de Geografia UFPE e FUNESO (alunos
concluintes e alunos egressos, professores de Cartografia e coordenadores dos cursos).
Evitamos observar s as partes, pois, s6 teremos uma resposta ao nosso problema na
observacdo do todo, pois entre as partes e o todo, sempre havera realidades complexas.
Esse todo, no nosso entender, compde, neste momento, as atividades cartograficas
direcionadas ao ensino escolar, pois, numa observacdo mais ampla, cada observacéo

carrega informacdes do conjunto que direciona o problema da pesquisa.

Este Principio tem o seu engrandecimento, atraves da organizagdo
recursiva, nossa textualizacdo ndo visa apenas os efeitos e os resultados, pois sdo
coprodutores deste processo. Atraves do principio da Organizacdo Recursiva, indicamos
a realidade da escola; do professor; das InstituicGes de Ensino, e se estas relacbes

produzem, ou ndo, os ditos analfabetos cartograficos no ensino escolar?

Além destes principios, em nossa textualizacdo, utilizamos as orientacdes
da Epistemologia Genética. Nesta linha de pensamento, Becker (2001, p.61) colabora,
ao afirmar que: “A Epistemologia Genética piagetiana constitui-se em um poderoso
instrumento de compreensdo do processo de desenvolvimento do conhecimento
humano, e, por consequéncia, do processo de aprendizagem escolar”. Portanto, essas

orientacdes nos dardo suporte no direcionamento das observac@es realizadas, uma vez

22 Holograma é a imagem fisica cujas qualidades de relevo, de cor e de presenca sdo devidas ao fato de
cada um de seus pontos incluir quase toda a informacé&o do conjunto que ele representa. (MORIN, 1999,
p.181)
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que se trata da construgdo do conhecimento da ciéncia Geogréfica com foco no
conhecimento cartografico nas escolas de Ensino Fundamental.

8.1 — Objetividade e subjetividade dos sujeitos alunos concluintes dos cursos de
Geografia quanto a construcdo do conhecimento cartogréafico

Aplicamos questionario com os sujeitos alunos do 8° ano de Geografia da
FUNESO e da UFPE, nos dias 05 e 06 de margo de 2012. Por serem alunos concluintes,
as turmas sdo diminutas e, no dia da visita, responderam ao questionario 8 alunos da
FUNESO e 10 alunos da UFPE.

Nossa primeira pergunta aos alunos foi: Por que vocé decidiu estudar para
ser professor de Geografia?

Algumas respostas nos pareceram interessantes; entre elas, destacamos:
- Porque gostava de Geografia, no tempo da escola.

Esta resposta nos levou a refletir sobre as nossas experiéncias ha muitos
anos na nossa labuta educativa. Nos também adentramos no Curso de Geografia, por
gostar de Geografia no tempo da escola! Lembramo-nos do livro Viagem ao Centro da
Terra, de Jalio Verne; do livro O Pequeno Principe, de Antoine De Saint-Exupery e
do livro Volta ao Mundo em 80 dias, de Julio Verne, que nos direcionaram a decidir

estudar Geografia.

E, na nossa observacdo das aulas dos sujeitos egressos da FUNESO e da
UFPE, em alguns momentos, perguntamos aos alunos que estavam préximos, se
gostavam de estudar Geografia. A resposta foi negativa; indagamos sobre o porqué e
varias respostas surgiram: porque é complicada, porque é dificil, porque o professor é

“brabo”, porque é matéria decorativa.

Neste conflito de ideias, nos questionamos: - A construcdo do
conhecimento da Geografia na contemporaneidade deixou de ser atrativa para 0s alunos
e para os professores, ou ndo? Os caminhos adotados para ensinar sdo provocadores da

motivacado e do processo afetivo, ou ndo?

A segunda questdo: Qual a disciplina que vocé mais gosta de estudar no Curso?
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Muitas respostas apontam, Geografia Fisica, Geografia Urbana,

Geomorfologia, Biogeografia, Climatologia. Nenhum aluno citou Cartografia.

Diante destes argumentos, questionamos: a constru¢do do conhecimento
da Cartografia durante o Curso foi estressante; foi desestimulante; foi distante da
realidade; foi fragmentada, ou n&o? Conforme outras perguntas, alguns alunos
responderam que tinham dificuldades com a Cartografia, pois 0s professores
trabalharam de forma complicada e outros responderam, de forma superficial, ndo

aplicando-a.

Desta maneira, nos reportamos ao Principio Recursivo, onde esses alunos
sdo resultados do trabalho que os professores realizaram, e que, na analise das
entrevistas desses professores, verificamos que parece faltar motivagéo para a disciplina

Cartografia, e/ou aperfeicoamento.
A terceira pergunta:

A terceira pergunta:

Vocé gosta dos contetidos
Cartograficos, ou nao? Por qué?
7
6
5
a4
3
2
1
O - ~ A
SIM - Serve SIM - E NAQO - NAO - Nao
para ler importante Tenho gosto de
mapas paraa dificuldades | Matematica
Geografia
B FUNESO 1 4 2 1
mUFPE 1 7 2 0

Grafico 1 — Vocé gosta dos conteudos cartograficos, ou ndo?Por qué?

Conforme as respostas, verificamos que a maioria considera a
Cartografia como importante nos estudos da Geografia, 0 que ndo deixa de ser uma
verdade, pois como o0s conhecimentos da Geografia podem ser representados sem a

utilizacdo do mapa, de uma imagem e/ou atraves de uma fotografia aérea? O que nos
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chama atencdo sdo as respostas, por terem dificuldades e por ndo gostarem de
Matematica.

Portanto, a nossa preocupagao em apontar como uma forma de minimizar
esta preocupagdo dos alunos, em sugerir colocar na matriz curricular do Curso de
Geografia dessas Instituicdes a disciplina Cartografia Escolar ou Cartografia para
Criangas.

A quarta pergunta se refere:

Vocé aprendeu a ler mapas, ou nao?

n
Por qué?

6

5

4

3

s

1

O ~

SIM SIM- Mas com NAQ
dificuldades

BFUNESO 5 0 3
B UFPE 6 2 2

Gréafico 2 — Vocé aprendeu a ler mapas, ou ndo? Por qué?

Esta argumentacdo nos leva a considerar que muitos alunos, durante o
Curso, ndo aprenderam a ler mapas; alguns aprenderam, mas sentem dificuldades e a

maioria diz que aprendeu.

Lembramos que esses alunos entrardo em sala de aula como professores

de Geografia, e 0s conhecimentos da Cartografia como serdo construidos?

Como os sujeitos alunos do Ensino Fundamental irdo transformar-se para
melhor (majorantes), sem as assimilacdes que produzirdo desequilibrios, e como
consequéncia as acomodacbes? Se seus professores serdo reprodutores destes
conhecimentos e, em hipdteses outras, ndo trabalhardo esses conhecimentos, porque ndo
o0s construiram. Becker (2003, p.110) contribui, ao afirmar que “Quem ensina, 0 faz
porque pesquisa: caso contrdrio, ndo tem o que ensinar’. Assim, vemos cOmo

preocupante a construcdo do conhecimento cartografico nas escolas.
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Remetemo-nos a quinta questdo:

Quais sao os conteudos da
Cartografia que vc teve
dificuldades em construir?

L‘M

Coorde | Curva | Escalas |Projegd| Todos | Nenhu
nada de es m
Geogra | Nivel

fica
mFUNESO 1 1 3 6] 2 0
B UFPE 0 0 6 1 1

QFNWRO

Grafico 3 — Quais sdo os contetidos da Cartografia que vocé teve dificuldades em

construir?

Conforme a representacao das respostas, vemos que as escalas sdo o0 nd
gordio de todos os estudantes de Geografia, tanto nos cursos superiores, quanto no
Ensino Fundamental. Parece que essas dificuldades se direcionam a uma deficiéncia
matematica! Vemos nas escolas, criancas no Ensino Fundamental, com sérias
dificuldades nas operacbes matematicas, por sua vez, seus professores que nao
construiram o conhecimento de escala, talvez, por terem também dificuldades na
Matematica, formam um circuito retroativo nessa construcdo. “Se eu ndo aprendi, nao

posso ensinar”, dai toda a causa agir sobre o efeito.

A sexta pergunta: Hoje, vocé se sente capaz de entrar em uma sala de Ensino

Fundamental e trabalhar Cartografia, ou ndo? Por qué?

8
6
a4
2
O —
SIM - Mas SIM - No NAQO - Nao
preciso de Ensino tenho
reforco Fundament Fundament
al é Facil agdo
mFUNESO 2 2 4
mUFPE o] 8 2

Grafico 4 - Hoje vocé se sente capaz de entrar em uma sala de Ensino Fundamental e

trabalhar Cartografia, ou ndo? Por qué?
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Essa pergunta parece fundamentar a dificuldade, na construcdo do
conhecimento cartografico nas escolas. Analisando cada resposta, verificamos que a

dificuldade tem inicio na formagédo do professor, ou ndo?

Os alunos entrevistados nas duas instituicbes apresentam dificuldades
tanto no aprendizado, como no ensino da Cartografia. Duas respostas nos direcionam a
reflexdo: “Sim, me sinto capaz, porque o ensino da Cartografia no Fundamental é facil”.
Como ser facil, se o livro didatico parece apresentar informacGes fragmentadas da
Cartografia? Sera que havera aprendizado/representacdo desses contetdos por parte dos
alunos, ou ndo? Questionamos se ocorrer a disciplina Cartografia Escolar na Matriz
Curricular, onde os sujeitos possam construir esses conhecimentos, podera contribuir

para essa afirmacédo, ou ndo?

A outra resposta: “N&o, ndo sou capaz por ndo ter uma fundamentacao”.
Mas, 0 que nos preocupa, € que esses sujeitos poderdo ou estardo em uma sala de aula,
ensinando Geografia e, que ja afirmamos em capitulos anteriores, que o responsavel
pela construcdo do conhecimento da Cartografia no ensino escolar é o professor de
Geografia; isso porque, na Matriz Curricular do Ensino Fundamental e Médio, ndo

existe a disciplina Cartografia.

A sétima pergunta: Como foram trabalhados por seu professor 0s

conhecimentos da Cartografia?

Achamos que esta pergunta é a holografia da pergunta anterior, pois esse

ponto carrega informacgdes do conjunto que representa esta pesquisa.

Alguns alunos ndo responderam; outros disseram que o professor
trabalhou com textos e exercicios; outros afirmam que o professor trabalhou de forma

complicada e outros disseram de forma superficial.

Se voltarmos as perguntas anteriores, junto com as respostas,
verificaremos que o0s alunos desses cursos, provavelmente ndo possuem 0S

conhecimentos cartogréaficos.
Becker (2001, p.65) corrobora com este enfoque, ao afirmar:

Como pode um professor (re)conceber as relages pedagdgicas de sala
de aula se ele mesmo é vitima de uma visdo precaria, empirista, da
matéria-prima de seu fazer — o conhecimento. Como ele pode propor e
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praticar a dialetizacdo das relagdes entre professor e aluno, entre
ensino e aprendizagem, entre saber constituido e saber constituinte,
entre estrutura e funcdo, entre ciéncia e acontecimentos factuais... se
ele mesmo é vitima de uma visdo de mundo antidialética?

Neste enfoque, verifica-se uma séria deficiéncia na formacdo dos
professores destas Instituicdes, pois, como fala Becker, esses sujeitos sdo vitimas desta

estrutura organizacional.

A oitava pergunta:

Vocé acha que necessita fazer

algum curso de extensao para

ensinar Cartografia no Ensino
Fundamental, ou nao? Por qué?

Titulo do Eixo
OB
ARNY
p\\
\]

SIM-Para |[SIM-Porter | NAO- No
melhor caréncia nos Ensino
fundamentag¢| contelddos |Fundamental
ao e simples
WM FUNESO 5 O 3
mUFPE 0 5 5

Grafico 5 — VVocé acha que necessita fazer algum curso de extensao para ensinar
Cartografia no Ensino Fundamental, ou ndo? Por qué?

Através destas respostas, percebemos que hd uma sincronizacdo na
pesquisa; uma pergunta amarrando a resposta da outra, num vai e vem de informacoes,
que nos leva a considerar a deficiéncia cartografica na formacdo desses alunos.
Conforme essas respostas, verificamos que 50% dos alunos sentem a necessidade de
fazerem um curso de extensdo para ensinar Cartografia, e 0s outros acreditam que nédo
precisam, pois consideram a construcdo do conhecimento da Cartografia no ensino
escolar facil. Diante destas reflexdes, sera facil ou ndo, ensinar Cartografia no Ensino
Fundamental? Entendemos que ndo, pois 0s sujeitos aprendem de modo diferente;
sempre havera conhecimentos prévios, a respeito do conteudo a ser construido, como
afirma Coll (1999, p.62), “Quando o aluno enfrenta um novo conteudo a ser aprendido,
sempre o faz armado com uma série de conceitos, concepgdes, representaces e
conhecimentos adquiridos, no decorrer de suas experiéncias anteriores”. Portanto, esses
alunos, que serdo professores esquecem de que construir significado sobre contetdos,
nos mobiliza no nivel cognitivo e nos leva a revisar e a recrutar nossos esquemas de

conhecimento, para dar conta do processo de aprendizagem.
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A nona pergunta direciona-se ao Depto de Engenharia Cartogréfica da
UFPE: Vocé participou de algum curso ou estudou alguma disciplina no Departamento
de Engenharia Cartogréfica da UFPE, ou ndo? Por qué?
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Grafico 6 - Vocé participou de algum curso ou estudou alguma disciplina no
Departamento de Engenharia Cartografica da UFPE, ou ndo? Por qué?

Através das respostas das entrevistas com professores e coordenadores do
Departamento de Engenharia Cartogréafica e dos Departamentos de Geografia, ndo
existe uma relacdo departamental; a Coordenadora do Curso de Engenharia
Cartografica, afirma que nao oferece cursos para os alunos e professores de Geografia
por que ndo sao solicitados; os coordenadores dos cursos de Geografia afirmam que ndo
sabiam que podem solicitar e planejar cursos direcionados ao ensino da Cartografia no
Ensino Escolar. O que falta entdo, para interdisciplinar esses departamentos? Nos

proximos subcapitulos faremos um diagnostico dessa relacéo.

A décima e ultima pergunta se refere a disciplina Cartografia para

criancas.

Vocé gostaria que tivesse a disciplina
Cartografia para criangas no curso, ou

nao?
8 (
6
4
2
0
FUNESO UFPE
W SIM - Precisamos trabalhar 7 s
com criangas
m NAO- E s6 acertar a 1 5
ementa da existente

Gréfico 7 — Vocé gostaria que tivesse a disciplina Cartografia para criancas no curso, ou

ndo? Por qué?
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A maior parte dos alunos, tanto da UFPE, como da FUNESO, concordam
que tenha na Matriz Curricular a disciplina Cartografia Escolar. Essa afirmativa,
também é resposta dos coordenadores dos professores egressos e da coordenadora do
Departamento de Engenharia Cartogréafica. S6 ndo foi aceita pelos professores da
disciplina de Cartografia dos cursos de Geografia. A esta relacdo, voltaremos a

contextualizar nos proximos subcapitulos.

8.2 - Entrevista com a Coordenadora do Departamento de Eng. Cartografica da
UFPE e Coordenadoras do Departamento de Geografia da UFPE e FUNESO

As entrevistas foram gravadas com o consentimento das coordenadoras;
direcionamos-nos através de uma sequéncia previamente ordenada; as perguntas sdo

focadas na construcdo do conhecimento da Cartografia Escolar nos departamentos.

Pensamos que este procedimento contribui na nossa analise, na indicagédo
das possiveis causas do ndo envolvimento interdisciplinar entre os departamentos. No
nosso entender, parece que a departamentalidade, neste momento, ndo acontece por
conta dos departamentos de Geografia e o de Engenharia Cartografica ndo se

interessarem por esta tematica.

Por conta desta falta de interesse, observamos as respostas das entrevistas
com professores egressos das duas Instituicdes, em que todos sonhavam em fazer um
curso na Engenharia Cartogréafica, pois acham que, através desta acdo, poderiam

melhorar as suas praticas em sala de aula.

Conforme as palavras da coordenada do Departamento de Engenharia
Cartografica, o departamento estd aberto a Geografia, mas, infelizmente, ndo ha
procuras.

A seguir, apresentamos as questdes respondidas pelos sujeitos que
contribuiram com a nossa pesquisa em forma de quadros, pois, desta forma, o leitor
podera entender o movimento da entrevista.

A primeira pergunta é direcionada a interdisciplinaridade:
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de Geografia?

Como Interdisciplinar o Departamento de Engenharia Cartografica com o Depto

de
Cartografica

Depto Engenharia

Depto Geografia UFPE

Depto Geografia Funeso

Os cursos de Geografia
tém alguma disciplina de
Cartografia, mas a grande
maioria ndo tem Educagéo
Cartografica. Esse € o
ponto fundamental, ensinar
o professor de Geografia a
ensinar Cartografia. N&o é

Poderia ser via alunos e
professores. Os
professores da Eng.
Cartografica poderiam vir
na Geografia e o0s de
Geografia para a Eng,
Cartogréfica, na criacdo de
grupos de pesquisa

Como a universidade &
publica e a Funeso é uma
Fundacdo o Unico entrave é
vencer a burocracia. A
Funeso tem interesse em
expandir a relacdo com a
comunidade académica

simplesmente, ensinar 0s
conceitos da Cartografia e
sim, como trabalhar o
diferencial de como
ensinar a Cartografia para
os alunos que irdo
construir este
conhecimento nas escolas.
Isso que sentimos falta no
professor de Geografia.
Poderiamos iniciar com
grupos de pesquisa.

A Cartografia e a Geografia sdo disciplinas que trabalham juntas. Uma
tem extrema relacdo com a outra; a Cartografia depende da Geografia, pois necessita de
seus conceitos. A Geografia precisa da Cartografia para representar a sua espacialidade;
a Geografia Escolar também necessita da Cartografia para a representacdo dos conceitos
geograficos. [Essas disciplinas podem ser trabalhadas numa aproximacdo
interdisciplinar, ou ndo? Nas escolas achamos que ndo, pois na Matriz Curricular, no
Ensino Fundamental e no Ensino Médio, ndo existe a disciplina Cartografia. Novamente

afirmamos: a responsabilidade pela construcdo deste conhecimento € do professor de
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Geografia: aproximar o Departamento da Engenharia Cartogréfica com o0s
Departamentos de Geografia n6s achamos ser possivel, e esta possibilidade é ratificada

pelos coordenadores dos departamentos entrevistados.

Esta pergunta também foi formulada aos alunos do 8° ano dos cursos de
Geografia e aos professores egressos, todos, sem excecdo, lastimaram ndo terem
participado de algum curso no Departamento de Engenharia Cartografica; todos eles
responderam que gostariam muito de fazer, e complementando a pergunta realizada, o
porqué de ndo terem realizado cursos, responderam que, se houve curso, ndo houve

divulgacéo, ndo houve ofertas de curso, ndo houve movimento para isso.

Vemos, portanto, que a comunidade geografica escolar parece necessitar
de reforco na construgdo do conhecimento cartogréafico.

A segunda pergunta complementa a primeira:

Como os Departamentos poderiam ajudar nesta interdisciplinaridade? Os
trés coordenadores sugeriram criar grupos de pesquisas. Mas, pelo modo de responder,
foram apenas palavras soltas, como diz o professor Nestor Keacher, sdo pastéis de

vento, pois neste momento, parece ndo existir interesse.

Como os Departamentos poderiam ajudar nesta interdisciplinaridade?

Depto de Eng.Cartografica | Depto Geografia UFPE Depto Geografia Funeso

O depto é mais especialista | Quando a Licenciatura foi | A gente tem dois aspectos :
em en.sinar Cartografia, €U |criada, ndo  existia al|° pedagdgico, inicialmente
nao sei se 0 Depto teria esse disciolina de C . e, pela questdo
perfil, pois a gente ndo tem Isciplina de - Cartografia. institucional, mas eu nao
uma formagéo pedagogica. |Depois, introduzimos a|tenho conhecimento que

. | disciplina  Leitura  de|Projetos  contemplariam
A funcao da Engenharia essa relacdo. Do ponto de

Afi 4 ' Cartas. Essa disciplina é| . -
Cartografica € produzir o p vista pedagégico, acho

g‘ipa € Nao ?:’tgdar O Mapa. itrabalhada  por  nosso | possivel, através de um
stamos voltados para a -

~ P professor. A | projeto.
elaboracao da base
cartografica. interdisciplinaridade, como

disse, € importante e

Para gente desenvolver
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instrumentos de  como
ensinar, poderiamos criar
grupos de pesquisa com

profissionais multidisciplinar
com a Geografia, a
Pedagogia, a Eng.
Cartografica, e selecionar o
que temos e  como
poderemos desenvolver este
projeto.

poderia partir da formacao
de grupos de estudo entre
0s dois departamentos.

A interdisciplinaridade parece ser possivel, mas faltam decisdes;

pensamos que nos Departamentos de Geografia ndo é ponto de interesse; este

pensamento € ratificado pelas palavras dos professores de Cartografia destes

departamentos, afirmam que a construcdo do conhecimento cartografico na faculdade é

suficiente para o ensino escolar.

Desta fora, a existéncia do paradoxo entre o que os professores falam e as

praticas em sala de aula dos professores egressos, bem como das referéncias que fazem

dos professores.

A terceira pergunta se refere:

A senhora concorda que exista uma disciplina de Cartografia Escolar na Matriz
Curricular da Geografia, ou ndo?

Depto de Eng.Cartografica

Depto Geografia UFPE

Depto Geografia Funeso

Na Engenharia ndo sei. Nao
faz parte da formacdo basica
do engenheiro cartografo.

Em Geografia, sim, pois a
tecnologia tem avancado
muito, tem que utilizar os
instrumentos e, para isso, €
necessario ter orientacdes.

Eu ndo seria contra, mas
temos uma carga horéaria
muito reduzida, mas
poderia ser uma disciplina
eletiva, pois muitos alunos
da licenciatura ndo querem
ensinar. Dai, ela ndo poder
ser obrigatoria.

N&o concordo, porque nos
temos uma carga horéaria de

400 horas de Prética
Pedagogica, e esta
modalidade estd inclusa

nestas horas pedagogicas.
Nesta carga horéaria
podem-se criar métodos
para exercitar isso.
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Algumas faculdades de Geografia do Sul e Sudeste do pais tem em
suas matrizes curriculares a disciplina Cartografia Escolar; como a Universidade
Federal de Santa Catarina entre outras. No nosso Estado, apenas a FAMASUL,
(Faculdade de formacdo de Professores da Mata Sul de Pernambuco) contempla esta
disciplina. Pensamos que a Cartografia Escolar deve ser trabalhada nas relagdes
espaciais topologicas elementares; nas relacbes espaciais projetivas e nas relagdes
espaciais euclidianas. Este conhecimento é importante para que os professores possam
trabalhar as relagdes espaciais como conhecimento prévio. Para tal compreensao,
Cavalcanti (2002, p.16) argumenta que:

[...] as habilidades de orientacdo, de localizacdo, de representacdo
cartografica e de leitura de mapas desenvolvem-se ao longo da
formacdo dos alunos. Ndo é um conteGdo a mais no ensino da
Geografia, ele perpassa todos os outros contetdos, fazendo parte do
cotidiano das aulas dessa matéria. Os conteudos de Cartografia
ajudam a abordar os temas geograficos, os objetos de estudo.

Neste sentido, pensamos que a disciplina Cartografia Escolar, parece
contribuir na construcao dos conhecimentos cartograficos, na formacéo do professor de
Geografia, pois esses professores, em sala de aula, terdo ideias de como trabalhar com

as criangas, criterizando as diferentes formas de aprender.

A guarta pergunta:

A senhora acha que existem dificuldades na construcéo do conhecimento

cartografico no Ensino Fundamental, ou ndo?
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Depto
ENG.CARTOGRAFICA

Depto Geografia UFPE

Depto Geografia Funeso

Eu acho que sim, pois as
criancas tem dificuldades de
desenvolver habilidade
espacial, tiro isso pelos meus
filhos. Se ndo tiver, ndo
consegue  entender  0S
conceitos da Cartografia; os
conceitos de escala
dependem de uma percepgéo
de espaco desde crianca.

Os professores comentam
as dificuldades dos alunos.

Nas nossas reunides, o
professor de Cartografia
comenta as dificuldades
que tem em trabalhar com
a disciplina, por conta da
deficiéncia matematica dos
alunos e falam que néo
lembram das aulas de
cartografia como
conhecimento anterior.

Os coordenadores entendem que existem dificuldades na

abstracdo do conhecimento da Cartografia, no Ensino Fundamental. Pensamos que essa

percepcao é global, uma vez que alunos dos cursos, alunos egressos, coordenadores e

professores da disciplina de Cartografia destas instituicdes também tem o mesmo

entendimento. Neste contexto, sendo a percepcdo global, as partes que compdem este

todo, ndo tomam atitude alguma para direcionar uma mudanca de postura, tendo como

alvo o Ensino Fundamental. Portanto, se formos a uma sala de Ensino Fundamental, os

sujeitos professores de Geografia e alunos estdo inscritos neste todo e que também este

todo esta presente, virtualmente, em cada uma dessas partes.

A complexidade pode ser representada no Esquema 3 — Esquema do

Analfabetismo Cartografico.

PROFESSOR DA ESCOLA

P

PROFESSOR

DA FACULDADE

&

!

ALUNO DA

FACULDADE

ALUNO DA ESCOLA

&

Fonte: Autor
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Podemos representar o chamado Analfabetismo Cartogréfico, em um
ciclo, cujo inicio, € o aluno da escola, que ndo sabe Cartografia; entra no Terceiro Grau,
no Curso de Licenciatura em Geografia e, numa construcdo deficiente desses
conhecimentos, inicia as suas atividades, como professor, na escola, sem a formacao
adequada. Ao trabalhar nos cursos que formam professores de Geografia, mantém esta
deficiéncia.

Corroborando com a ideia deste processo, Morin, Ciurana e Motta
(2009), falam do Principio Hologramatico, que € inspirado no holograma, no qual, cada
ponto, contém a quase totalidade da informacdo do objeto representado, e que coloca
em evidéncia o aparente paradoxo dos sistemas complexos, onde ndo somente a parte

esta no todo, mas o todo se inscreve na parte.

Somos formados numa escola que sO prioriza 0 conhecimento e nos,
sujeitos, por sermos complexos, somos levados ao mercado de trabalho com certas
deficiéncias, pois ndo tivemos o conhecimento do todo, o todo foi partido em partes

disciplinares, e que, cada parte, tinha a sua epistemologia.

Fomos formados nesse culto, que nos leva a busca de coisas apenas
simples, e deixamos de buscar o complexo e, com isso, tendenciados a reduzir a
realidade. Portanto, temos que agir, tomar decis@es, para que o0 ensino da Cartografia
Escolar seja estudado, buscando a interdisciplinaridade; pois o ruim é um discurso que
acreditamos e nos pegamos a nao fazer o que pensamos, como exemplo, o professor de

Geografia, ao ensinar Cartografia.

A quinta pergunta:
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A senhora acha que esta dificuldade estd na formacgédo do professor?

Depto de Eng.Cartografica

Depto Geografia
UFPE

Depto Geografia

Acho que sim, pois o professor deve
definir de que forma vai desenvolver
esta habilidade nos alunos; se o
professor ndo aprendeu, ndo pode
ensinar.

A gente recebe alunos com muitas
dificuldades em Cartografia, tanto na
graduacdo, como no ingresso do
mestrado, do pessoal da éarea de
Geografia.

Acho que ndo, pois
ndo tenho ouvido
reclamacdes.

FUNESO
A professora se
omitiu em
responder.

Esta questdo, por indicar diretamente os departamentos de Geografia, 0s

coordenadores desses departamentos se omitiram em fazer questionamentos a respeito.

Se voltarmos as respostas da pergunta anterior e comparando com estas, verificamos

que parece existir um paradoxo, no pensamento dos coordenadores dos cursos de

Geografia, pois afirmam que existe a deficiéncia Cartografica no Ensino Fundamental e

esta deficiéncia é causada por quem?

A sexta pergunta complementa a pergunta anterior:
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A senhora acha que o conhecimento cartografico construido pelos alunos de
Geografia é satisfatorio para ensinar nas escolas?

Depto de
Eng.Cartografica

Depto Geografia UFPE

Depto Geografia FUNESO

Eu acho que ndo, eu

sinto falta deste
conhecimento para
trabalnar com cada
faixa etéria, mas

dominar 0s conceitos,
muitos  cursos  de
Geografia ddo énfase a
area de humanas, a
Cartografia parece ser
deixada de lado.

Eu ndo sei dizer, pois
nio trabalho com o
ensino escolar.

Isso é subjetivo, mas no curriculo
minimo, a Cartografia tem uma
carga horaria minima, porém acho
que se trabalha pouco a
Cartografia aqui na FUNESO.
Temos duas cartografias de 120

horas, mas acho necessario
aumentar  para 180, pois
vivenciamos a caréncia deste

conhecimento de um modo geral,
no cidaddo. Existe uma caréncia
desse conhecimento na sociedade,
muito evidente.

Nas palavras da Coordenadora do Depto de Engenharia Cartogréafica, por

conta de sua vivéncia na selecdo de mestrado, afirma que muitos sujeitos da Geografia

participam da selecdo e, conforme depoimento, a Cartografia € uma deficiéncia clara. A

ccordenadora do Curso de Geografia afirma que existe uma caréncia deste

conhecimento, na sociedade, de forma evidente.

Fica claro que a complexidade, na construcdo do conhecimento

cartografico no Ensino Fundamental e na formacao do professor de Geografia, parece

contribuir para o pensamento da existéncia do dito analfabetismo cartografico no ensino

escolar.

A sétima pergunta:

Em algumas universidades os professores de Cartografia nos cursos de Geografia
sdo formados na Engenharia Cartografica, como a senhora ver esta relacdo?
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Depto de
Eng.Cartografica

Depto Geografia UFPE

Depto Geografia FUNESO

O engenheiro vai ensinar
0 conteudo da
Cartografia, mas o
engenheiro ndo domina a
pedagogia, mas acho que
quem trabalha na
educagdo tem que ter a
pedagogia.

eles
no

Mas acho
trabalham
bacharelado.

que
mais

Esta pergunta deve ser
realizada no  préprio
Departamento de
Engenharia Cartogréfica;
em nenhum momento,
eles falaram deste assunto
de ndo terem a pedagogia;
nunca houve queixa.

Isso ndo é um caso isolado, pra
ensinar ndo é para qualquer

profissional a legislacdo
melhorou muito, a LDB
autoriza, se nao  houver

professores para a area de
necessidade. Agora o agravante
é o aprendizado; sabemos que a
docéncia é uma profissdo; se
ndo tem o procedimento
didatico, ndo pode ensinar.

Assim, é pontuado que, no Curso de Bacharelado em Geografia, ndo ha

problema, pois o bacharelado é voltado para a pesquisa, ndo ao ensino. No ensino, que

corresponde ao curso de licenciatura, que autoriza o sujeito a ensinar, o professor tem

que ter a pedagogia, conforme a coordenadora de um dos cursos de Geografia.

A oitava pergunta se refere a cursos de Cartografia para professores de

Geografia no Departamento de Engenharia Cartogréafica.

A senhora sabe se existe curso de extensdo de Cartografia no curso de Engenharia
Cartogréafica para graduandos de Geografia, ou ndo?

Depto de Eng.Cartografica

Depto Geografia
UFPE

Depto Geografia
FUNESO

Eu acho que uma das dificuldades é a questdo
do interesse entre as duas areas, eu vejo pouco
interesse da Engenharia Cartografica que eu
acho errado, pois para vocé divulgar a
Cartografia na sociedade, tem que educar a
sociedade, mas o Brasil ndo tem esta cultura; eu
vejo a falta de interesse dos professores de
Geografia, tanto dos graduandos, como dos
egressos; acho que é por conta da questdo
matematica, como também, ndo temos tido
solicitagOes para cursos.

Nao tenho
conhecimento,

mas se existirem
Ccursos, NOSs0s
alunos tem
interesse.

Nao tenho
conhecimento, se
tiver, ndao tem
divulgacéo.
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Nos depoimentos, parece ndo existir relagcdes entre os Departamentos. O

de Engenharia Cartogréafica ndo abre cursos para professores de Geografia porque ndo

recebe solicitacdes; os de Geografia afirmam ndo terem conhecimento da existéncia de

cursos, mas se tiver cursos, seus alunos tém interesse em participar. Pensamos ser um

problema que perpassa pela falta de interesse por parte dos departamentos de Geografia,

pois, se atraves da apresentacdo de um projeto em aproximar os dois departamentos, 0s

alunos de Geografia estardo tendo outra opgao curricular e/ou aperfeicoamento, numa

area que, conforme depoimento dos que participaram desta pesquisa, a dificuldade do

professor de Geografia é a construcao do conhecimento Cartogréfico.

A nona questéo se refere a uma situacdo constante nas escolas publicas e

privadas no nosso Estado:

Qual a sua opinido de outros professores com outra formacao estarem ensinando
Geografia nas escolas?

A Geografia que tem
como objeto de estudo
0 espaco geografico,
alguns  profissionais
acham que podem
ensinar Geografia. Se
for dar uma palestra a
respeito  tudo bem,
mas, para ensinar, nao.

Depto de Depto Geografia Depto Geografia FUNESO
Eng.Cartografica UFPE
Acho preocupante. | O professor de| A priori considero isso uma negligéncia
Entendo que uma|Geografia foi|pedagdgica, ndo € desmerecendo a
das causas da|preparado com  a|competéncia de outro profissional, mas
deficiéncia didatica, com a|partindo do principio que temos uma
cartogréafica nas | pedagogia, um outro | legislacéo, que especifica 0S
escolas estd nesta|profissional ndo pode |profissionais com sua  formagdo
pratica. ensinar a disciplina na|académica, para mim €é uma
qual ndo foi formado. |negligencia, ndo tem coeréncia, se

temos a LDB, em nenhum momento
tem registro essa autorizagdo isso €
improcedente.

Infelizmente isso tem acontecido com
Geografia 0s numeros evidenciam a
ocorréncia, mas se ndo houvesse uma
necessidade especifica para cada area do
conhecimento ndo teria separado 0s
estudos sociais, mais foi separado
através de um estudo e foi necessaria a
existéncia de profissionais de Geografia
e Historia. Sou permanentemente contra
iss0. Se ndo existem profissionais no
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mercado de Geografia, €é preciso
promover uma agdo pra resgatar isso, e
nao tapar o sol com a peneira isso é um
descaso.

Nas escolas no Estado de Pernambuco, parece ser constante a incluséo de
professores com outras formagdes para ensinar Geografia. A coordenadora do
Departamento de Engenharia Cartografica demonstra preocupacdo com a construcdo do
conhecimento cartografico nas escolas, pois, se os professores de Geografia parecem
apresentar dificuldades nesta construgdo, vamos pensar nos outros professores que nao
tiveram aulas de Cartografial Uma das coordenadoras do Curso de Geografia afirma ser
um descaso com o ensino de Geografia. Lembramos que nos municipios da Mata Sul do
Estado, as aulas de Geografia estdo sob a responsabilidade de professores de
Matematica, Letras e Biologia!l Pensamos ser uma deficiéncia em que cabe a nds da
Geografia, através do nossa Instituicdo representativa a AGB ( Associacdo dos
Gedgrafos Brasileiros), estudar o problema em nivel nacional, bem como o MEC-

Ministério de Educacdo e Cultura.

8.3 - Entrevista com Professores de Cartografia dos Deptos de Geografia da UFPE
e FUNESO

A entrevista foi realizada com objetivo de relacionar até que ponto as

praticas desses professores estdo presentes nas praticas dos professores egressos e na

pratica dos alunos do 8° ano do Curso de Geografia dessas InstituicGes.

Conforme o Principio Recursivo, os efeitos sdo causadores e produtores
do proprio processo, no qual os estados finais sdo necessarios para a geracao dos
estados iniciais. Assim, este processo produz-se e reproduz-se a si mesmo, portanto, a
nossa intencdo em pesquisar as partes, no sentido de ter uma ideia do todo, mas,

evidentemente, sabendo o todo, teremos condi¢6es de entender as partes.

A primeira pergunta se relaciona com a aprendizagem:
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Qual ¢ o fator mais importante que vocé considera para que
— ocorra a aprendizagem?

A forma como os professores passam esse conceitos

para os alunos, a parte mais importante ¢ a didatica.

O mmportante € ser bom professor, que passa para os
alunos seguranga, metodologia do trabalho; que o
professor saiba o aue est4 fazendo: saber dominar.

Encontramos nas respostas, uma confusdo tedrica sobre do processo de
aprendizagem. Este desequilibrio dos professores parece que ndo sera superado, sem
uma forte base tedrica dos conhecimentos pedagdgicos e/ou da Psicologia Genética.

A segunda pergunta € direcionada a escola tradicional:

Vocé concorda com a afirmativa de que fomos formados
numa escola tradicional e, por isso, tendemos reduzir,

a fragmentar os conhecimentos , a realidade , ou ndo?
Explique.

UFPE Existiu sim, os estudos eram fragmentados, mas, hoje
em dia , tem mudado.

Nao concordo com isso nao, a escola tradicional, eu
vejo como uma escola que estudou bastante os

temas, e esses conhecimentos estdo até hoje, em
FUNESO todas as disciplinas tem havido fragmentam,
justamente para que seja melhor estudado, melhor

pesquisado. Assim, ndo vejo como negativo.
A escola tradicional foi uma escola muito boa.

O termo “Escola Tradicional” ¢ empregado para denominar 0s conceitos
pedagdgicos que antecederam o Movimento Renovador, é sobrepujada por uma
representacdo da Pedagogia Tradicional, cunhada pela critica, como forma de justificar

a necessidade da renovacao e marcar a sua contraposigao.
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Assim, os argumentos dos professores atestam a escola tradicional a
qual fazem parte, sua formacdo e a sua pratica. Assim, essas praticas direcionam seus
alunos a serem tradicionais na escola em que atuam ou atuardo, apontando com isso, a
autenticidade do principio retroativo recursivo da complexidade. Assim, entendemos
que, nas praticas desses professores, parece nao existir movimento para a exigéncia
contemporanea do professor pesquisador.

A terceira questdo direciona a questdo sobre a formacao dos professores de

Geografia

Qual ¢ a sua opinido sobre professores com outras
graduacdes lecionarem Geografia no Ensino Fundamental
e Médio? Neste caso, como fica a constru¢do do conhecimento da
Cartografia?

Vai depender da formacgao cartografica para o Ensino
Médio; a Geografia leva maior vantagem para o
professor que ndo tem formagao em Geografia. Esses
professores estariam aptos, mas a visao do professor

de Geografia ¢ melhor.

Se a pessoa de Sociologia fez especializacao em
Geografia, pode muito bem ensinar Geografia; pode
ter estudado Historia e fez aperfeicoamento na
FUNESO Geografia pode ensinar. A Cartografia ¢ uma coisa
séria, vejo na escola que esses professores pulam o

conhecimento da Cartografia, essa ¢ uma deficiéncia
muito grande na escola!

Novamente, esses professores apontam para uma formacéo tradicional,
pois a preocupacao para que esta deficiéncia seja evitada ¢ alardeada nos Congressos de
Geografia, mas com pouco efeito pratico. As respostas desses professores contrapdem
as respostas dos coordenadores dos cursos de Geografia e dos professores egressos, que

afirmaram terem preocupagdes sérias com esta pratica.

A quarta pergunta se refere as novas tecnologias de ensino:
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Voce¢ trabalha a Cartografia, utilizando as novas tecnologias,

- ou no? Por qué? Quais?

Nao trabalhamos, mas procuro trabalhar com
mais atualizado, como maquete, mas nao temos no

Curso essas tecnologias.

FUNESO A que tecnologia vocé se refere?

Essas respostas parecem atestar a pratica de aulas lineares. O
conhecimento cartografico nas escolas contemporaneas solicita o conhecimento e a
pratica com as novas tecnologias, que possibilitam a interacdo entre sujeito e objeto.

Entretanto, para evitar ou superar 0 uso ingénuo dessas tecnologias, é
fundamental conhecer as novas formas de aprender e de ensinar, bem como de produzir,
comunicar e representar conhecimento, possibilitadas por esses recursos. Na formacéo
do professor de Geografia, essa tendéncia deve ser trabalhada como exigéncia
profissional do professor, pois seus alunos no Ensino Fundamental estardo utilizando
junto a seus pares, essas tecnologias.

A quinta questdo refere-se a formacdo do professor:

Como professor de Cartografia, vocé fez algum curso para
ensinar Cartografia, ou nao? Por qué?

Nao fiz. Porque fiz alguns cursos ndo voltados para

disciplina.

Sim. Fiz a Especializagdo em Geoprocessamento

FUNESO na UFPE

Curso para ensinar Cartografia, direcionado ao ensino escolar, nenhum
professor realizou. O professor da FUNESO fez o curso de especializacdo, no
Departamento de Engenharia Cartografica, porém este curso ndo tem o direcionamento
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para educadores e sim, para bacharéis em Geografia, engenheiros cartografos,

engenheiros civis e arquitetos.

Pelas respostas as perguntas, este professor parece apresentar uma postura

euclidiana, onde a cartografia trabalhada em suas aulas é a sistematica.

Quanto ao professor da UFPE, ndo realizou nenhum curso para ensinar
Cartografia, o que ratifica as colocacgdes dos alunos concluintes a respeito da construgédo

do conhecimento cartografico no curso.

A sexta questdo, pontua a linha tedrica na Geografia:

Qual ¢ a sua linha teorica dentro da Geografia? Por qué?
Vocé tem alguma linha teérica preferida dentro da
Educacao/Pedagogia? Oual? Por aué?

Sou muito da Geografia Fisica. Da Pedagogia gosto
de trabalhar na parte didatica , com instrumentagao;

criar instrumentos para poder passar o conhecimento.

Gosto muito de trabalhar com a préatica; passo para os
alunos conceitos da Cartografia direcionando-os
a pratica.

Conforme o questionamento, os professores parecem desconhecer 0s
pensadores que fazem da Geografia uma ciéncia. E lastimavel, que tenham préaticas
lineares, de ndo leituras, da ndo pesquisa, nessas instituicdes.

Pensamos que, na contemporaneidade, tanto o professor como 0s
sujeitos alunos, que serdo professores, devem incorporar em suas
praticas, a pesquisa, pois & na medida em que pesquisa, que O
professor descobre o que professar e como fazé-lo. (MARQUES,
2010, p.62).

Novamente, através destas respostas, identificamos nos professores a sua
conotacdo pedagogica empirista, quando falam no “passar o conhecimento”; segundo
Piaget (1972), “O conhecimento se constroi na interacdo do sujeito com o objeto.
Estruturas ndo estdo pré-formadas dentro do sujeito, sdo construidas”. Como diz o
professor Becker, (1993, p.144): “Ninguém pode transmitir. E o aluno que aprende”.

A Sétima pergunta refere-se ao Depto de Engenharia Cartogréfica:
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Vocé participou de algum curso ou estudou alguma
disciplina no Depto de Engenharia Cartografica da UFPE,
ou nao? Por qué?

UFPE Nao tive oportunidade.

FUNESO Sim. Fiz a Especializacdo em Geoprocessamento

Esta pergunta relaciona as j& realizadas aos coordenadores, aos

professores egressos e aos alunos concluintes. Todos os pesquisados afirmaram néo
terem participado de cursos no Departamento de Engenharia Cartografica. Conforme
depoimentos, todos gostariam de ter participado. Esse gostar de fazer foi tolhido pela
ndo tomada de agdes por parte dos que fazem os departamentos de Geografia, uma vez
que, conforme o depoimento da Coordenadora da Engenharia Cartografica: - Nao
oferecemos, porque ndo tem demanda, isto €, ndo tem alunos e/ou professores de
Geografia. Ndo oferecemos, por ndo ter solicitacdes. Pensamos que € através da acdo
que podemos dar significado as intengdes, aos desejos, aos sonhos.

A oitava questdo indica a importancia da relacdo Depto Engenharia

Cartografica com os Deptos de Geografia

Vocé acha importante haver uma relagao de praxis entre
o Depto de Engenharia Cartografica da UFPE com os
Departamentos de Geografia , ou nao? Por qué?

Eu acredito que seria de fundamental importancia,
porque nos teriamos a parte pratica e eles a
parte pedagdgica.

Sim, acho interessante, pois, nossos alunos teriam
outro campo para pesquisar.

Entendemos, através das respostas, que a interdisciplinaridade entre os dois
departamentos é desejavel; este desejo também é dos coordenadores do Curso de
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Geografia, porém sdo apenas desejos; acdes para essa intencdo estdo emperradas,
parecendo ser por conta do egocentrismo por parte dos que fazem os departamentos.
Dantas (2008, p.251) contribui, ao afirmar que “A sugestdo de Edgar Morin, da
transdisciplinaridade, € um desafio, posto que envolve uma reforma paradigmética ndo

somente nas disciplinas, mas também nas estruturas de pensar dos sujeitos”.

Precisamos como professores de Geografia, alargar 0s nossos horizontes

tedricos metodoldgicos, pois, essa é uma exigéncia contemporanea.

Na sequéncia, 0 nono questionamento inquire sobre a dificuldade do
conhecimento cartogréfico:

Vocé acha que existe algum grau de dificuldade na
constru¢ao do conhecimento cartografico nos sujeitos
graduandos, ou nao? Por qué?

Sim, existe. O Aluno, quando entra, ndo tem a base
cartografica vinda da escola.

Existe, mas ndo para todos; tem alunos que gostam
Geografia Humana, tem outros que gostam da Geog.
Fisica. Poucos se interessam por Cartografia. Isso por
conta da Matematica, que precisa calculo de area e
transformacoes de escalas.

As respostas apontam para as mesmas apresentadas pelos professores
egressos, que existem dificuldades, na construcdo do conhecimento da Cartografia no
ambiente escolar, por conta da deficiéncia matematica, que os alunos trazem da

educacdo inicial.

Entram alunos, saem alunos, semestre ap0s semestre, ano apds ano e esse
né gordio nas aulas de Geografia se perpetua. Como mudar este processo? Precisamos,
portanto buscar ideias, criar formas para o pensar complexo e através de agdes, trabalhar

a interdisciplinaridade.

A décima pergunta indica a posicdo dos professores em implantar a
disciplina Cartografia para criancas na Matriz Curricular dos cursos de Geografia:
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Vocé concorda que tenha nos cursos de graduacao a
disciplina que trabalhe a Cartografia para criangas, ou
nao? Por qué?

Acho que sim. Eu fago exercicios para trabalhar com
UFPE criangas. Estamos formando futuros professores.

Por isso, ele tem que trabalhar com esse publico.

Nao acho, pois ja esté la na escola no Ensino
Fundamental . Nao ¢ assim que vamos valorizar a
Cartografia. Agora, ndo entendo porque vocé esta me
fazendo esta pergunta; Cartografia para criangas, a
faculdade ndo ensina criangas!

A escola tradicional é marcante nas falas dos professores. Quando da
pergunta formulada aos professores egressos e aos alunos concluintes, a aprovacgao foi
geral, inclusive com indicacdo de que gostariam de ter estudado esta disciplina, pois as
dificuldades, que no momento possuem, seriam minimizadas.

Em uma sala de aula, acontecem situacGes diferenciadas, imprevistas e
previstas, ordem e desordem, o professor, neste ambiente, ndo pode dissociar o que
construiu na universidade, com a sua pratica na escola. A disciplina Cartografia Escolar,
na formacao do professor de Geografia, podera contribuir para a pratica cartografica no
Ensino Fundamental, ou ndo? Achamos que sim; pois, utilizando os conhecimentos da
Pedagogia, da Geografia e da Cartografia, o professor despertara nos sujeitos motivagédo

no aprender, pois essa disciplina deve ser trabalhada de forma interativa.

8.4 — Entrevistas com professores egressos dos cursos de Geografia da UFPE e
FUNESO

Esta pesquisa foi realizada em cinco escolas publicas (2 Municipais e 3
Estaduais) e uma escola particular, localizadas na area metropolitana do Recife, no
periodo de 26 de marco a 04 de Abril de 2012. Essas escolas foram escolhidas em
funcdo da sua distribuicdo espacial na area metropolitana do Recife.(Ver figura de

namero 1).

Entrevistamos trés professores egressos da FUNESO e trés professores
egressos da UFPE. Os egressos da FUNESO trabalham (1 na escola municipal, 2 na
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escola estadual) e os egressos da UFPE (1 escola municipal, 1 na escola estadual e outro
na escola privada).

Desses professores, formados no periodo de (2005, 2006 e 2007), cinco
atuam como professores efetivos nas escolas publicas; e um atua na escola particular.
Todos possuem o curso de especializagdo, na sua maioria, em meio ambiente. Nenhum
professor tem curso de especializagdo no ensino de Geografia; tdo pouco, no de
Cartografia.

1 - Quais séo os temas mais importantes que a Geografia deve priorizar? Por qué?

PROFESSORES EGRESSOS DA
UFPE

Eu acho que ¢ o cotidiano do aluno
hoje em dia; ¢ fundamental priorizar o
desenvolvimento , pois temos uma
grande desigualdade social; temos que
explicar as causas dessas
desigualdades; a Geog. Fisica ¢ exata,
nao muda, mas a Geog. Humana traz
explicacdes de aue o aluno precisa.

Entender o planeta e se relacionar com
ele. Assuntos ligados a natureza. Sim,
¢ do que mais gosto.

O espago geografico; as consequéncias
da alteracdo desse espago; fazer
abordagens da questdo ambiental e a
questdo do mundo atual, a
globalizagdo — integragdo entre os
mercados.

PROFESSORES EGRESSOS DA
FUNESO

A questdo do aquecimento global,
clima, vegetagcdo, todo o contexto, a
questao da agua do rio, do mar. Sdo os
temas de que mais gosto.

Sem diuvida nenhuma, meio ambiente
e atualidade em geral.

E dificil qual o mais importante, pois
todos sdo; gosto de trabalhar com a
formacao da terra, o meio ambiente.
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Todos os professores afirmam serem os estudos do meio ambiente que a
Geografia deve priorizar. Pensamos ser, porque todos fizeram a p6s-graduacdo na
Educacdo Ambiental e/ou Meio Ambiente. A construcdo do conhecimento
cartografico ndo foi mencionada. Um dos professores afirma que a Geografia
Fisica é exata ndo muda; nesta fala, entendemos que a deficiéncia epistemoldgica
da Geografia € uma realidade nas nossas escolas.

Lembramos que a Geografia como ciéncia ndo deve ter prioridade na sua
construcdo, pois o todo passa a ser fragmentado, parcelado pelas priorizagdes.
Cabe a nos, professores de Geografia, pensar na construcdo de todo o
conhecimento, pois se construimos apenas as partes, a ciéncia Geogréafica fica

desmotivada, fica sem significado e até sem motivagdes.

2 - Qual é a sua linha tedrica dentro da Geografia? Por qué? VVocé tem alguma linha

tedrica preferida dentro da Educacdo/Pedagogia? Qual? Por qué?

PROFESSORES EGRESSOS DA PROFESSORES EGRESSOS DA
UFPE FUNESO

O determinismo geografico. E dentro
da Pedagogia, Paulo Freire, porque
voce€, tanto aprende com o aluno,
como o aluno aprende com vocé: o
processo de mao dupla.

Gosto muito do Prof. Milton Santos,
precisamos fazer uma Geografia
critica, que pergunta que questiona,

mais argumentadora. Eu ndo tenho
nenhuma linha na Pedagogia, acho
que a deficiéncia esta na faculdade.

Gosto muito da Geografia francesa,
por gostar muito da Geog. Humana.
Quanto a Pedagogia, tento trabalhar o
construtivismo , pois ¢ uma luta sem
fim.

Eu ndo tenho linha teoérica, trabalho
seguindo um pouco de cada um.

Acredito na Geografia participativa;
que o aluno construa comigo. Na
Pedagogia, o construtivismo, porque
o aluno interage , tem mais abertura
com o professor..

Na Geografia, a questdo do meio
ambiente. Na Pedagogia — ndo soube
responder.
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Pelas respostas, compreendemos que esses professores foram formados longe
da ciéncia pedagogia! Um professor afirma ndo ter linha pedagogica, pela
deficiéncia da faculdade em que foi formado. Conforme as observacGes das
aulas, todos sdo empiristas, pois ensinam a teoria e exigem a aplicagdo da
pratica; como também exigem a memoriza¢do, impedindo que algo novo se
construa; trabalham numa escola tradicional, onde a aprendizagem é sempre
aprendizagem de conteudos e nada mais. Numa analise das repostas, vemos
uma concretizacdo da recursividade, é o ir e vir, numa teia de conhecimentos
adquiridos e ndo adquiridos, por conta do paradoxo “se eu aprendi assim,
ensino assim”; ndo existe pesquisa, ndo existe leitura e, como consequéncia,
ndo existe aula; ndo existe conhecimento, ndo existe nada!

3- Voce participa ou participou de algum projeto de pesquisa ou iniciacdo cientifica
apos 0 egresso do curso superior, ou nao? Por qué?

PROFESSORES EGRESSOS DA PROFESSORES EGRESSOS DA
UFPE FUNESO

Nenhum, porqué rotina e as Fiz a Especializacdo em meio
necessidades da gente ja consomem. ambiente.

S6 a Especializacao. Nao tive Nao, so a Especializacdo em Gestao
oportunidade. Ambiental.

Sim, participei — fiz a Especializacao Fiz a Especializagdo em Meio
no curso de jovens e adultos. Ambiente.
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Todos afirmam que, apds a graduacéo ndo participaram de nenhum curso além
da especializacdo. Perguntado o porqué, responderam que por falta de
oportunidade e/ou por falta de tempo, pela correria do dia a dia em dar aulas.

Entendemos estes argumentos, mas parece nao justificar, pois a Secretaria de
Educacdo de Pernambuco facilita aos professores licenca para participarem de
Congressos, Seminarios e cursos. Pensamos que o professor € responsavel pelo
processo de aprendizagem do aluno, e através do nosso esforco de conhecer e de
aprender, dardo como resultado a nossa transformacéo; como resultado desta
inércia pedagogica, voltemos as respostas da pergunta anterior e constatamos o
encaixe da nebulosa formacdo que esses professores tiveram, que 0s parecem
tornar miopes, na exigéncia contemporanea do ser professor pesquisador e na
responsabilidade no ensinar.

4- Vocé se considera um bom professor de Geografia ou ndo? Por qué? O que é preciso
para ser um bom professor de Geografia?

PROFESSORES EGRESSOS DA PROFESSORES EGRESSOS DA
UFPE FUNESO

Me considero sim, primeiro porque,

gosto e temos responsabilidades na Me considero; eu gosto muito da
consciéncia ambiental, levando em ciéncia; estou sempre pesquisando,
consideragdo que vocé escolheu ser estudando . Temos que buscar.
professor de Geografia

Poderia ser melhor. Quando entrei,
pensei ser mais facil, hoje estou
acomodado no sistema falho; eu acho
que estou acomodado, sei que tenho
potencial para dar boas aulas, mas
nem sempre eu quero dar essas aulas.

Eu me considero em construgao.

Quando saio da sala de aula, penso
que poderia ter sido melhor; para ser
um bom professor de Geog. Me fiz
professora na sala de aula.

No inicio, tinha varias criticas; a

dedicagdo nas escolas em que Sim, porque trabalho com alunos por
trabalhava, me questionava muito, amor, ndo por questdo financeira.
mas hoje s6 trabalho em uma escola, Amar o que faz, é ter amor..

dai ter melhorado muito.




Todos os professores afirmam ser bons professores, serd que seus alunos sabem
disso?

A resposta de um professor nos deixa preocupado. Um dos professores afirma
que poderia ser melhor professor, por estar acomodado no sistema, ndo trabalha
como um professor deve trabalhar, mas afirma que tem potencial para ser
melhor! Como as criangas vao despertar emogdes para aprender Geografia, se a
afetividade é o motor das a¢des? Entendemos que, no processo interativo, deve
haver responsabilidades, deve haver compromissos! E sem a afetividade, a
estrutura e acdo que ela possibilita, ndo tem energia, Becker (2001, p.119). Neste
contexto, questionamos: que Geografia estamos construindo no Ensino
Fundamental?

5 - Qual ¢ a diferenca entre a Geografia que vocé ensina e a Geografia que vocé
aprendeu na escola? E na universidade?

PROFESSORES EGRESSOS DA PROFESSORES EGRESSOS DA

UFPE

A Geografia da escola que a gente, a
principio, aprendeu era  uma
Geografia mais de decorar ; na
faculdade, tem uma distancia muito
grande entre o que vocé aprende € o
que a gente ensina hoje ¢ uma
Geografia critica.

Eu ndo tenho duvidas do que aprendi
na faculdade, me fez entender muitos
processos. Acho que a faculdade ta
muito atrasada. O que aprendi na
escola tem relacdo; tive bons
professores de Geografia, por isso sou
hoje professora de Geografia.

Totalmente diferente. Na UFPE ¢
restrita a Geografia Regional do
Nordeste , mas vocé perde as outras
regides , 0 ensino se concentra apenas
na Geografia Fisica no NE.

FUNESO

A Geografia que eu ensino, tento
introduzir no dia a dia. A que aprendi
na faculdade foi muito técnico , mas ,
na época da escola, tenho uma lacuna
na Geografia.

Poderia ser melhor. Quando entrei,
pensei ser mais facil, hoje estou
acomodado no sistema falho; eu acho
que estou acomodado, sei que tenho
potencial para dar boas aulas, mas
nem sempre eu quero dar essas aulas.

Acho que precisava estudar mais,
para trabalhar com os alunos uma
aula melhor..
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Faculdade.

Alguns docentes culpam a aprendizagem que tiveram no ensino escolar e
ratificam este pensamento culpando a aprendizagem que tiveram na

Pensando no principio recursivo/retroativo, podemos entender o processo, 0s
alunos desses professores séo reflexos do que esses professores passaram na
construcdo do conhecimento da Geografia no ensino escolar; é a causa
agindo sobre o efeito; professores e alunos sdo eles proprios produtores e
causadores daquilo que os produziram. A Geografia ensinada e aprendida
nessas escolas é suficiente para mudar a percepcao de mundo, ou ndo?

6 - Como vocé organiza as suas aulas? Prepara a aula com que frequéncia?

PROFESSORES EGRESSOS DA
UFPE

Preparo antes, fago roteiro, estudo e
preparo aula todos os dias.

Eu ndo preparo. Acompanho o livro
didatico

Preparo aulas para o més todo.

PROFESSORES EGRESSOS DA
FUNESO

Com sinceridade, organizo muito
pouco as minhas aulas, isso por conta
da desorganizagao dessa escola..

Com muito carinho, pesquisando.
Toda semana , preparo aula, tenho
um banco de aulas imenso.

Geralmente preparo aulas nas nossas
aulas  atividades, busco fazer
exercicios. Nao tenho plano de aulas.
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Por conta das idas e vindas de escola para escola, alguns professores, afirmam
ndo prepararem aula, entram na sala e perguntam aos alunos em que parte do
livro ficaram e, a partir dai, ddo prosseguimento ao conteudo.

Lembramos que, nas escolas do Estado, cada disciplina tem um dia de
atividade complementar, ou seja, para preparar aulas, corrigir provas, organizar
cadernetas. Neste dia, os professores nao entram em sala de aula.

O planejamento das aulas do semestre e do ano é realizado individualmente,
nas escolas visitadas, os professores ndo planejam em conjunto, cada um faz o
seu planejamento. Novamente, o todo deixa de ter prioridade! Deste modo,
numa analise das respostas até aqui textualizadas, em que uma complementa a
outra, nos da uma visdo da Geografia ensinada nessas escolas.

7 - Vocé participou de algum curso ou estudou alguma disciplina no Depto de
Engenharia Cartografica, ou ndo? Por qué?

PROFESSORES EGRESSOS DA PROFESSORES EGRESSOS DA
UFPE FUNESO

Nenhum; gostaria muito. Acho que
essa ¢ a minha principal lacuna de
Cartografia.

Nao, falta e conhecimento, até agora,
ndo soube de cursos.

Nao participei. Os horarios eram Nunca participei. Acho que nao tem
terriveis. divulgacao.

Nao participei. S tivemos Cartografia Infelizmente ndo, mas gostaria muito
aqui no Departamento. de ter participado.
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Analisando as respostas, vemos que esses professores gostariam muito de cursar
e, até mesmo, poderiam, no periodo da graduacdo, participar de cursos no
Departamento de Engenharia Cartografica, mas, como afirma a coordenadora
deste departamento: - N&o oferecemos porque ndo tem demanda! O Departamento
de Geografia ndo nos procura. E lastimavel lermos essas respostas dos egressos e
ver a resposta da coordenadora. Pensamos que o Depto de Eng.Cartog. tem
laboratorios, tem professores ligados ao ensino de Cartografia Escolar, mas os
deptos de Geografia parecem ndo ter interesse e, com isto, tolhem o desejo desses
alunos, conforme a ansia dos mesmos, como Vvisto nas respostas.

Como despertar a interdisciplinaridade nos sujeitos que fazem a Engenharia
Cartografica e a Geografia no nosso Estado, no sentido dos alunos e dos
professores egressos dos cursos de Geografia, poder abstrair os conhecimentos
cartograficos? Pois o0s alunos costumam rejeitar atividades didaticas e
pedagogicas, ndo por serem dificeis, mas por serem desprovidas de significado.
(BECKER. 2001. n.98)

8 - Quais sdo as dificuldades que vocé encontra para a constru¢do dos conhecimentos
cartograficos?

PROFESSORES EGRESSOS DA PROFESSORES EGRESSOS DA
UFPE FUNESO

e Acho que os livros didaticos, em
Acho que nas instituigdes em que relacgio a Cartografia deixam a
trabalhei, ndo tinha material para desejar; na propria faculdade, os
Cartografia, falta mapas, globos. professores deram muito por alto. Por

1SS0, tenho pouco conhecimento.

No Fundamental, a dificuldade é em Acho que a Cartografia no livro

Matematica, os alunos ndo sabem didatico ¢ falha; a compreensdo é
matematica, dai o bloqueio. precaria.

A Matematica, ¢ o problema,
transformagdo de medidas € o
problema.

A base matematica, os alunos nao tem,
a dificuldade ¢ grande.
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Parece que falta para estes professores, despertar 0 interesse na pesquisa, e
estudar Cartografia € o anseio deles. Segundo Becker e Marques (2010, p. 62),
“E na medida em que pesquisa que o professor descobre o que professar”.
Assim, pensamos que as dificuldades que estes professores possuem, na
construgdo do conhecimento da Cartografia, sdo grandes, principalmente, pela
deficiéncia matematica que os alunos possuem, ao sairem do ensino basico.
Neste contexto, pensamos ser importante a disciplina Cartografia para criancas,
na Matriz Curricular do Curso, no sentido de orientar essa abstracdo de forma
interativa.

9 - A escola oferece condi¢Bes para a construcdo do conhecimento cartogréfico ou ndo?
Por qué?

PROFESSORES EGRESSOS DA PROFESSORES EGRESSOS DA
UFPE FUNESO

Nao. Nenhuma escol me ofereceu
condigdes . Se tivesse laboratorio, em
que pudesse sentar com 50 meninos,
a0 mesmo tempo, seria bom.

Nenhuma — apenas mapas.

Nao, trabalho com meus mapas;
quando preciso, trago-os de casa. A
Cartografia tem que ser praticada, mas
nao tenho material para isso.

Nao, falta material.

Temos mapas e videos. Nao oferece.

Verificamos que as respostas dos docentes, sdo praticamente as mesmas; as
escolas ndo oferecem condicOes para ensinar Cartografia, isto por conta da falta
de mapas, globos entre outros; entendemos que a habilidade do professor estd no
novo, ndo na reproducdo; esta no desafio em alterar, através de praticas criativas
e sempre contemporéneas. (CASTROGIOVANNI E COSTELLA, 2007, p.24).
Desta maneira, na escola, por ndo ter material de apoio, os professores devem
buscar, criar, pois 0 ensino é o resultado de acGes reflexivas diante de préticas
pedagdgicas.
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10- Vocé gosta de trabalhar com os conhecimentos da Cartografia ou ndo? Por qué?

PROFESSORES EGRESSOS DA PROFESSORES EGRESSOS DA
UFPE FUNESO

Adoro trabalhar com Cartografia, ¢ o Gosto, mas gostaria de aprender
conhecimento que mais me encanta. mais.

Gosto, ¢ fundamental. Nao entendo Gosto, porque temos que explicar aos
como o professor que trabalha alunos a representagdo do nosso
regionaliza¢do, nao usa o mapa! planeta nos detalhes.

Gosto, porque a questao da
orientagdo espacial ¢ muito
importante para as criangas.

Nao gosto, porque sinto dificuldades
em trabalhar esse contetido.

Nas palavras da maioria dos docentes, o gostar de ensinar Cartografia é uma
constante, mas muitos complementam que a deficiéncia nesta construcdo é
deficitaria. Conforme os questionamentos das perguntas anteriores, o professor
de Geografia é o responsavel pela construcdo do conhecimento cartografico, e
esse processo depende da formacéo continuada de quem medeia em sala de aula
0 ensino da Geografia. Parece que esses professores tem interesse em romper
com essas dificuldades, ao reconhecerem a importancia desses conhecimentos,
na estruturacdo espacial dos sujeitos, porém, para ensinar a construir esses
conhecimentos, é preciso se apropriar deles. Deste modo, sentimos, neste
ambiente, inércia, na busca da pesquisa de como ensinar Cartografia para
criangas em cursos, nas referéncias dos autores que escrevem sobre esta
tematica, em conaressos e seminarios.
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11 - Vocé percebe nos alunos dificuldades na construgdo desses conhecimentos, ou ndo?
Por qué?

PROFESSORES EGRESSOS DA PROFESSORES EGRESSOS DA
UFPE FUNESO

Total, porque os livros que tratam
desse assunto sao resumidos, € iSso
atrapalha bastante.

Sim, tenho alunos que sentem
dificuldades nessa construcao.

Quando chega na parte de escala, ¢ Nao. Depende como voce trabalha,
muito complicado, eles ndo entendem quando vocé trabalha com desenhos e
nada! figuras o entendimento ¢ melhor.

De certa forma, ndo trabalho .a fundo
a Cartografia, porque na faculdade,
ndo aprendi nada.

Com certeza, a abordagem da
Matematica ¢ muito complicada.

Os professores de Geografia sempre apontam 0s conhecimentos da matematica
como o vildo da Cartografia, pois se 0s sujeitos ndo sabem matematica, nédo
construirdo os conhecimentos da Cartografia. Esses argumentos sdo defendidos
pelos professores de Cartografia dessas Instituicbes, (conforme entrevista). Os
alunos abstraem o0s conhecimentos da Geografia por meio da linguagem
cartografica, ou ndo? Pensamos que sim, pois essa linguagem permite a
compreensdo e a analise do espaco geografico. A Matematica neste contexto,
deve ser considerada como auxiliar, ndo como forma Unica da aprendizagem
cartografica na escola.




12 - E dificil trabalhar com os contetidos cartograficos, ou ndo? Por qué?

PROFESSORES EGRESSOS DA
UFPE

Eu nio acho dificil, mas tenho
colegas que tem problemas com a
Cartografia, mas, mas, para mim, ndo
tem problema, a escola ¢ problema.
As vezes tenho que ser professor de

Acho complicado, principalmente ,
porque os alunos entram no
fundamental, sem  Nno¢ao de
matematica.

E devido a base matematica, de
percepcao do espaco.

PROFESSORES EGRESSOS DA
FUNESO

Sim, ¢ dificil, porque tive uma base
muito fraca na faculdade, e ndo
consigo trabalhar a contento.

Eu acho pouco dificil, pela falta de
material

E dificil, porque tive dificuldades nas
aprendizagens anteriores, na escola e
na faculdade.

E unanime a dificuldade dos professores, na construcdo desse conhecimento.
Pensamos que os docentes com esta deficiéncia devem buscar nos autores:
Castrogiovanni e Costella (2007, Simielli (1986), Almeida e Petraglia (2006),
Silva e Castrogiovanni (2011), Cavalcanti (2012), entre outros, ideias para
trabalharem o conhecimento cartografico; mas € importante observar que:

Segundo Souza e Katuta (2001, p.59)

Os trabalhos que tendem a indicar metodologias adequadas
para 0 uso de mapas devem ser entendidos como sugestes,
necessariamente sujeitas a adaptagdes, para que o docente
possa reelabora-las, de acordo com a realidade que vivencia
em sala de aula. Para que esse profissional conceba e utilize
esses trabalhos na perspectiva ja assinalada, é preciso que ele
tenha autonomia intelectual suficiente, para que ndo se torne
mero executor de propostas.

Desta forma, entendemos que o professor dotado das bases tedricas, pode atuar
de forma adequada na sua pratica; pois assim, o professor passa a ser autor.
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13- O seu professor de Cartografia (Graduagéo) conseguiu trabalhar os conhecimentos
cartograficos de forma satisfatdria ou ndo? Por qué? Em caso negativo, o que faltou?

PROFESSORES EGRESSOS DA PROFESSORES EGRESSOS DA
UFPE FUNESO

Absolutamente ndo, porque o negocio
nao funcionava, foi uma lastima, foi
uma grande decepcdo na faculdade. O
que faltou foi pratica, ver a
Cartografia dindmica e pratica, meter
a mao na massa, o que fiz foi utilizar
o papel manteiga para contornar
mapas € pintar.

Nao, foi deficiente, ndo contemplou
legal a Cartografia. Deve ser uma
deficiéncia em todos os cursos.

Nao, ndo foram satisfatorias; acho
que as aulas, para ele, ndo eram
motivadoras.

Sim, trabalhou, mas nao aprendi
nada!

Nao, porque devia ter uma ponte

entre a disciplina que vocé trabalhou, Nao, porque faltou mais dinamismo,
justamente no que ¢ trabalhado no mais participacao; ndo ensina legal.
livro didatico.

Essas respostas apontam a representacao das praticas desses docentes em sala de
aula. Conforme as observacbes de suas aulas, as relacdes, as representacdes
cartograficas, ndo foram vivenciadas. Quando da leitura do texto do livro didatico
de alguns professores, os mapas no livro, que indicavam a representacdo dos
conceitos, nem sequer foram trabalhados; tivemos a preocupacdo em observar,
por exemplo, que, numa turma do 8° ano, em que foi lido o texto sobre o
continente africano, os mapas foram esquecidos. Podemos, portanto, nos
apropriar de Morin (1999), quando ele registra o principio retroativo e o
recursivo, fortalecido pelo hologramatico: o efeito retroage sobre a causa,
produtos e efeitos; sdo eles proprios produtores e causadores daquilo que os
produz; estes principios nos ajudam a compreender o fato dos professores das
instituicGes superiores formarem professores sem o conhecimento cartografico, e
esses professores formados, agora na escola, produzirdo os ditos analfabetos
cartograficos, ou ndo? No holograma, esses alunos terminardo o curso escolar
trazendo em si o trabalho do professor de Cartografia dessas Instituicoes.
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14- Vocé fez algum curso de extensdo relacionado ao ensino da Cartografia ou ndo?

PROFESSORES EGRESSOS DA PROFESSORES EGRESSOS DA
UFPE FUNESO

Fiz apenas um minicurso em um

Nao tive oportunidade
Congresso.

Nao, nunca fiz. Nao, por falta de tempo.

Nao, ndo tive oportunidade, e nao

: . N3do, nao tive oportunidade
sabia das ofertas desse tipo de curso. p

Conforme os professores disseram, entendemos que a pesquisa € o buraco negro
na profissdo docente. Pensamos ser indissociavel o ensino e a pesquisa. A
pesquisa possibilita ao professor ter autoridade pedagodgica. Becker e Marques
(2010, p.18), pontuam:

A docéncia atual deve poder contar com professores que
contextualizam o que ensinam, por forca da sua atividade
investigadora; que sejam capazes de refletir sobre as multiplas
formas, pelas quais os alunos assimilam os conhecimentos
gue ensinam.

Assim, para esses professores fortalecerem aprendizagens so6lidas, tem que se
auto fortalecer na pesquisa, pois um professor que se desenvolve e aprende, é
um pesquisador. “Parece ser impossivel sermos professores Sem Sermos
pesquisadores”. (CASTROGIOVANNI, 2007, p.22). Através destas respostas,
questionamos: Ha quantos anos, esses professores estdo sem saber ensinar
Cartografia? Quantos alunos ja passaram por esses professores? Como estdo 0s
conhecimentos cartograficos desses alunos, hoje?
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15- Vocé concorda que tenha nos cursos de graduacdo a disciplina que trabalhe a

Cartografia para criancas ou ndo? Por qué?

PROFESSORES EGRESSOS DA UFPE it e

Com certeza, € fantastico, seria muito
Sim, excelente, boa parte das dificuldades bom, se tivesse essa disciplina; como vou
dos professores € trabalhar com criangas! trabalhar a Cartografia com as criangas,
seria muito bom.

Acho importante, porque vai ajudar nas
dificuldades quetemos em trabalhar com
os alunos, € preciso entdo, trabalhar a
Cartografia voltada para a escola, que
seria um suporte para o professor.

Acho que sim, porque € interessante a
crianga ja comegar a entender o que €
Cartografia , para que serve.

Sim, seria fundamental, porque ajuda
Nao, poderia aumentar as horas da muito o aluno na compreensao das
Cartografia existente. representagdes espaciais. Na faculdade o
ensino € muito técnico.

Na sua maioria, 0s professores apontam a necessidade da Cartografia para
criancas no Curso de Geografia; este pensamento é também dos coordenadores
dos cursos e dos alunos do ultimo semestre; no entendimento desses sujeitos, a
Cartografia para criancas possibilita haver a ponte na construcdo do
conhecimento cartografico da Universidade com a escola; pensamos que 0S
conteudos da disciplina Cartografia para criancas devem possibilitar a
construcdo deste holograma, onde o professor da Universidade/Faculdade,
trabalham esses conteldos; os professores alunos egressos, na escola, constroem
esses conhecimentos e com esses conhecimentos no livro didatico, os alunos
abstraem, levando em consideracdo o saber do professor e o livro didatico de
Geografia; verificamos que € um ir e vir, € uma construgdo e uma reconstrucao.
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8.5 - Observacao das aulas dos professores egressos dos cursos de Geografia da
UFPE e FUNESO

As observacbes das aulas dos professores das instituicbes foram
realizadas nas turmas de 6° e 8° anos do Ensino Fundamental, nas escolas: uma
particular, no municipio de Jaboatdo dos Guararapes, trés estaduais (duas no municipio
de Olinda e uma no Recife); duas escolas municipais (uma no municipio do Cabo de
Santo Agostinho e uma no Recife).

Figura 1 — Localizacdo da area de Pesquisa
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Nos olhares preliminares das escolas, notamos que o horario de
entrada dos alunos é obedecido criteriosamente, mas a entrada dos professores em sala
de aula, ndo, com excecdo da escola particular. Um fato que observamos, foi a questdo
do livro didatico; muitos alunos ndo levam o livro, uma vez, que os professores sempre
acompanham a leitura do livro em todas as aulas observadas. Ha salas, em que o livro
fica sendo “lido” por grupos de 3 alunos! O que, na verdade, por conta da brincadeira

entre eles, ndo se Ié nada, ndo se ouve nada.
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Com relacdo ao comportamento dos alunos, em todas as escolas publicas,
é muito complicado; muitos professores perdem a paciéncia e os colocam para fora da
sala; outros nem ligam; mesmo na leitura do texto, a indisciplina é uma constante.
Diante deste fato, questionamos: seré pela pratica do professor, ou ndo? Pensamos que
sim. Parece que estes professores continuam serie ap0s série, ano, apds ano, com
praticas lineares.

Numa determinada escola do municipio, quando nos apresentamos ao
professor, no dia da observagéo, no caminho para a sala, ele nos fez a seguinte proposta:
- Professor eu vou lhe apresentar a turma como sendo da DPCA (Delegacia de Policia
da crianca e do adolescente) pode ser? Perguntamos: Mas por qué? Respondeu:- Pra ver
se esses alunos ficam quietos. Contra argumentamos, dizendo que ndo daria certo,
porque desta maneira a pesquisa ficaria sem originalidade. O professor tinha razéo. A
desordem imperou na aula; o pior que nao poderia haver ordem, pois o professor sempre

se ausentava, alegando ir a outra sala complementar aula.

Outra observacdo que nos chamou a atencdo foi nas salas de uma
professora da escola estadual, os alunos receberam o livro didatico, mas as aulas séo
trabalhadas com o livro didatico da professora, diferente dos alunos. No final da aula,
nos explicou que o livro dos alunos é complicado e que acha melhor trabalhar com o
dela, pois os conceitos da Geografia sdo trabalhados de modo mais explicativo. Nesta
aula, o tema foi os tipos de vegetacdo da Terra e a professora, apesar do livro didatico

dos alunos, copiava o texto do seu livro no quadro branco.

Apos a copia dos alunos, e por conta das brincadeiras, demoravam muito
para escrever, e na explicacdo do texto escrito, a professora mostrava as fotos dos tipos
da vegetacdo (tundra, taiga, cerrado) mostrando o seu livro para os alunos, mas na

verdade ndo dava para ver nada; pois as fotos eram pequenas.

Segundo Silva (2004, p.24),

O reconhecimento é um termo que esta intimamente ligado ao da
percepcdo. Se em um mapa, por exemplo, aparecem diversos simbolos
e que, na legenda, um deles se identifica como tundra, serd um pouco
dificil que haja uma ideia de como € a paisagem de tundra, se este tipo
de vegetacdo ndo fizer parte da experiéncia do aluno. Dai, ser
importante que o professor, no trabalho com mapas em sala de aula,



169

realize um reconhecimento prévio dos simbolos e das imagens as
quais correspondam cada simbolo, através de visitagdo a esse tipo de
vegetacéo, se for o caso, ou outra informagéo visual como fotografias
ou filmes.

E importante salientar que, ao mostrar o livro, os alunos que estavam
sentados a frente, ndo conseguiam ver, uma vez que a professora estava um pouco a
frente deles. Pensamos que, com esta pratica, ndo houve construcdo do conhecimento.
Primeiro, porque o contetdo foi fragmentado, em fungdo do resumo escrito no quadro;
segundo, pela falta de imagens que concentraria as aten¢es dos alunos no contetdo e
pela falta de comportamento dos alunos, como também a textualizagcdo do conteddo no

livro dos alunos € diferente do livro do professor.

Outra situacao vivenciada que merece ser registrada, ocorreu quando da
nossa observacdo, na sala de uma professora da rede estadual de ensino. Na hora
marcada, ela pediu para que eu esperasse na sala dos professores, pois 0 motivo seria
organizar a sala, convidando os alunos, ditos “bagunceiros”, a sentarem na frente, na
tentativa de minimizar a desordem. No entanto, a estratégia da professora ndo surtiu
efeito, pois os alunos, dispersos, ndo se concentraram na leitura do texto e muitos, nem

o livro didatico possuiam e as brincadeiras e desatencéo foram inevitaveis.

Na turma do 8° ano, da escola estadual, a professora na aula anterior,
solicitou trazer as respostas do exercicio do livro didatico, da pagina 119 a pagina 121.
Na aula de nossa observacéo a professora ao fazer a chamada, solicitava a entrega dos
exercicios; a entrega nao, a solicitacdo era para apenas mostrar; uma aluna que estava
sentada, perto onde estavamos sentados, ndo fez a tarefa, e, de imediato a solicitacéo,
pegou o caderno de um colega e comecou a copiar 0s exercicios ja respondidos.
Chegando a sua vez na chamada, parou e correu para mostrar a professora, e ganhou a
nota.

A sequir, as praticas dos professores serdo analisadas conforme as partes
que compBem a observacado: a construcdo do conhecimento, a dindmica em sala de aula

e 0s conteuddos.
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[ COMO O CONSTRUTIVISMO E VIVENCIADO NA SALA DE AULA ]
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Estas questdes nos levam a pensar sobre a construcdo do conhecimento
nas aulas de Geografia.

Construtivismo significa a ideia de que nada, a rigor, esta pronto,
acabado, e de que, especificamente, o conhecimento ndo é dado, em
nenhuma instdncia, como algo terminado. Ele se constitui pela
interacdo do individuo com o meio fisico e social, com o simbolismo
humano, com o mundo das relagdes sociais; e se constitui por forca de
sua acao e ndo por qualquer dotagdo prévia na bagagem hereditaria ou
no meio, de tal modo, que podemos afirmar que, antes da a¢édo ndo ha
psiquismo, nem consciéncia e, muito menos, pensamento.
Construtivismo é, portanto, uma ideia; melhor, uma teoria, um modo
de ser do conhecimento ou um movimento do pensamento que emerge
do avango das ciéncias e da Filosofia dos ultimos séculos. Uma teoria
que nos permite interpretar o0 mundo em que vivemos. (BECKER,
2001).

Conforme o autor, o Construtivismo é uma das correntes tedricas
empenhadas em explicar como a inteligéncia humana se desenvolve, partindo do
principio de que o desenvolvimento da inteligéncia € determinado pelas a¢cdes mutuas

entre o individuo e o meio.
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A ideia é que 0 homem ndo nasce inteligente, mas também ndo é passivo
sob a influéncia do meio, isto é, ele responde aos estimulos externos, agindo sobre eles
para construir e organizar 0 seu proprio conhecimento, de forma cada vez mais
elaborada. Assim, as praticas dos professores e as dos alunos nos apresentam fora do
ambiente construtivista, pois as atividades curriculares baseiam-se, fundamentalmente
em livros texto e de exercicios; os estudantes sdo vistos como "tabulas rasas", sobre as
quais a informacdo é impressa, o professor busca as respostas corretas para validar a
aprendizagem; avaliacdo da aprendizagem é vista como separada do ensino e ocorre,
quase que totalmente, através de testes; os sujeitos trabalham fundamentalmente
sozinhos. O curriculo é apresentado das partes para o todo, com énfase nas habilidades
basicas.

Para complementar, a relacdo entre professor e aluno € autoritaria, pois
em nenhuma sala de aula, foi observada uma relacao afetiva entre os sujeitos envolvidos
na relacdo escolar. Pensamos ndo existir interacdo entre alunos e professores, bem
como, tumulto, falta de atencdo; sera pela falta de interesse pelo assunto, ou ndao? A
auséncia da fala dos sujeitos denuncia um espaco nao proprio para o conhecimento, ou
ndo? Pensamos que a participacdo € necessaria para vivenciar o estimulo. (BECKER,
1993).

Assim, nds professores que estamos numa sala de aula, deveremos ficar
atentos, as formas de agir com 0s sujeitos sob nossa responsabilidade, pois o objetivo
ndo € encher a cabeca com contetdos, e sim transforma-los para que tenham uma
cabeca bem feita; Morin (2010).
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[ DINAMICA NA SALA DE AULA ]
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Como ja pontuamos, a linearidade das aulas € uma constante. Aulas
desmotivadas para a maioria ou quase a totalidade dos alunos. Os recursos utilizados
sdo apenas o livro didatico e o quadro. Observamos que os alunos, quando das aulas de
Geografia, apresentam certa apatia, quando da entrada do professor a sala de aula. As
aulas parecem nao ser planejadas, pois a sequéncia dos contetdos é obedecida pelo livro
didatico.

Parece que por conta da falta de inovacdo, da falta de criacdo de novas
formas de ensinar, por conta da linearidade das praticas dos professores, as aulas de
Geografia tem se tornado um tormento para os alunos. Becker (2001, p. 24) contribui ao
afirmar que: “Aprender é proceder a uma sintese indefinidamente renovada entre a
continuidade e a novidade”. Achamos faltar para esses professores trabalhar com a
novidade. Pensamos que as aulas de Geografia, ndo precisam ser sisudas, traumaticas; o
professor tem todo um potencial para trabalhar, de forma alegre, afetiva, ludica,
aproveitando os conhecimentos cartograficos. Entendemos que ndo basta o professor de
Geografia ser apenas um professor, pois, na contemporaneidade devemos encantar

nossos alunos, despertando neles, o gostar de estudar Geografia.

Assim, Zabala (2002, p.65), nos diz que “O tipo de relagcBes e
cumplicidades que se estabelecem entre professor e aluno, os exemplos, a empatia e 0
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grau de comunicacéo sdo as cartas que o professor dispbe para fomentar o interesse pela

aprendizagem”.
Por sua vez Coll (2002, p.103), pondera que:

[...] a unidade béasica de analise do processo ensino aprendizagem ja
ndo € uma atividade individual do aluno e sim a atividade articulada e
conjunta do aluno e do professor em torno da realizacdo das tarefas
escolares.

Entendemos que o rigor cientifico perpassa pelos fatores da motivacao;
por uma pedagogia que trabalhe a acdo, tanto no sentido da pesquisa como no sentido
de préticas ndo lineares; se na sala de aula as relagdes entre professor e alunos sdo
estratificadas, nada acontece, nada pode ser cognoscivel.

[ CONTEUDOS J
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Em todas as aulas observadas, ndo houve a utilizagdo de mapas, atlas ou
globo terrestre. Como também, os mapas que representam os contetdos do livro
didatico ndo foram trabalhados. Nesta analise, parece existir a aplicacdo do principio
retroativo/recursivo, onde essa préatica é reflexo da pratica dos professores da graduacéo.
E um ir e vir desordenado, e que a ordem parece depender de cada professor, de cada
aluno, ndo das Instituicbes. Desta forma, recorremos novamente a Morin (2010, p.94),
com o desafio da Complexidade, quando ele fala “O conhecimento das partes depende
do conhecimento do todo e o conhecimento do todo depende do conhecimento das
partes”.

Este entendimento é verificavel nas repostas das entrevistas desses
egressos e com as respostas dos questionarios aplicados aos concluintes dos cursos, que
indicam, neste momento, a fragmentacdo do conhecimento cartografico, onde, nédo
construindo as partes, o todo foi desconstruido.

Para a construcdo do conhecimento cartografico no ensino escolar,
pensamos ser emergente a pesquisa, pois este movimento carece de conhecimentos
interdisciplinares. Deste modo, 0 esquema 4 apresenta a necessaria organizacdo do
curriculo da formacdo do professor de Geografia para a construcdo do conhecimento

cartogréafico no ensino Escolar.
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Esquema 4 — Sistema para a construcdo do conhecimento da Cartografia Escolar

EDUCACAO GEOGRAFIA
< —

}

CARTOGRAFIA

Fonte: Autor

Este sistema aponta para a formacdo do professor de Geografia, que, para
ensinar precisa ter os aportes da Pedagogia, dos conceitos da Geografia e da
Cartografia. Este sistema trata a ideia de que o todo é mais do que a soma das partes.
Morin (2010) introduz, neste principio, a categoria das emergéncias, ou seja, a
organizacdo de um todo produz qualidades ou propriedades novas em relacdo as partes,
consideradas isoladamente. Outro aspecto ¢ que, “[...] o todo €, igualmente, menos que a
soma das partes, cujas qualidades s@o inibidas pela organizac¢ao do conjunto.” (MORIN,
2010, p. 94).

Concernente a Geografia/Cartografia Escolar, acreditamos, neste
momento, cada uma delas faz parte do todo, mas que se fazem existir, através das
associacOes, das combinagdes, da epistemologia de cada uma. Mas a Geografia,
enquanto todo, por ser uma disciplina autorizada no curriculo escolar, retroage sobre as
partes que a compBdem, dando, neste caso especifico da pesquisa a Cartografia Escolar,

enquanto parte.
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Assim, estes principios poderdo ligar a explicacdo a compreensdo da
dialégica necessaria entre Geografia e a Cartografia Escolar. Como afirma Morin (2010)

sobre a complexidade:

E ela que permitiria a adequaco a finalidade da cabeca bem-feita; isto
é, permitiria o pleno uso da inteligéncia. Precisamos compreender que
nossa lucidez depende da Complexidade do modo de organizagdo de
nossas ideias. (MORIN, 2010, p. 96).

Montaigne formulou a primeira finalidade do ensino: mais vale uma
cabeca bem feita, que bem cheia. Assim, entendemos por cabeca bem feita, aquela

cabeca que organiza os conhecimentos, evitando com isso, acumulacBes desnecessarias.

Se todo 0 conhecimento comporta, a0 mesmo tempo, separacéo e ligacéo,
analise e sintese, este processo torna-se circular, passando da separacdo a ligacdo, da
ligacdo a separacdo e, além disso, da analise a sintese e da sintese a analise. (MORIN,
2010, p. 24).

Deste modo, uma cabeca bem feita, além de ser capaz de organizar os

conhecimentos, desenvolve aptiddo para contextualizar os saberes, e ndo acumula-lo.

Deste modo, ser o grande desafio da “cabeca bem feita”, o
desenvolvimento de uma pratica direcionada a reforma do pensamento, uma vez que este
parece estar repleto de informacbes fragmentadas, o que instiga a impedir de ver o

global.

As observacOes das aulas parecem indicar as diversas especializacdes das
diversas areas do conhecimento, Geografia Fisica e Geografia Humana, dando, como
consequéncia, separacdes da parte do todo. O reducionismo e o determinismo parecem
eliminar a possibilidade de reflexdo e de resolucBes de problemas. Tal situacdo é
consequéncia de um sistema de ensino fragmentado do qual se perdem conhecimentos

com gamas de informacdes ou nao?

Segundo Morin (2010), ha efetivamente a necessidade de profissionais do
ensino, terem interesse pelo seu aluno; que estejam dispostos a acompanhar seu
desenvolvimento e aspiracdes. SO assim, o aluno terd a capacidade de ir além daquilo
que lhe foi ensinado, se autoquestionar e obter uma maior capacidade cultural. Os
professores devem estar dispostos a reformar a maneira de ensino; primeiramente,
transformando sua maneira de pensar junto a instituicdo e a vontade dos alunos. Para

estes professores egressos, existe acdo para reformar a maneira de ensino, ou néo?
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Desta maneira, o0 pensamento deve compreender que o conhecimento das
partes depende do conhecimento do todo e que o conhecimento do todo depende das
partes. Que reconheca e examine os fendmenos multidimensionais, em vez de isolar, de
maneira devastadora, cada uma de suas dimensGes. Que respeite a diferenca, enquanto
reconhece a unicidade. E preciso substituir um pensamento que isola e separa por um

pensamento que distingue e une. (MORIN, 2010).

8.6 — As relacBes entre o pensamento dos sujeitos pesquisados em relacdo a
construcdo do conhecimento cartografico no Ensino Fundamental.

Nossa pesquisa nas Instituicbes de ensino (Universidade, Faculdade,
escolas publicas e escola privada), tem como objetivo qualificar a relacdo do ensino da
Cartografia nas instituicGes superiores e no Ensino Fundamental. Conforme o Esquema
5, comegamos a pesquisa com o0s coordenadores dos departamentos (Engenharia
Cartografica e Geografia); em sequéncia, os professores que lecionam Cartografia nas
instituicbes formadoras de professores de Geografia (UFPE e FUNESO); depois, com
os alunos concluintes do Curso de Geografia e, posteriormente, com o0s professores

egressos dessas instituicdes de Ensino Superior.

Esquema 5- Sistema das relacdes da Cartografia no Ensino Fundamental

COORDENADORES PROFESSORES
DOS DEPTOS EGRESSOS

CARTOGRAFIA NO
ENSINO
FUNDAMENTAL

PROFESSORES ALUNOS
CONCLUINTES
CARTOGRAFIA

Fonte: autor

Optamos na pesquisa, utilizar o método da complexidade, por
entendermos que a forma de conhecer é expressada pela pluralidade, mas é fortalecida
pelo principio de conexdo e da recursividade, pois poderemos compreender a
contradicdo da ordem e da desordem, dando indicios para a superacdo dos

conhecimentos fragmentados e, por outro lado, pela inércia a que este sistema
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pesquisado se encontra. Segundo Suertegaray, (2008, p.194), “Conhecer, na perspectiva
indicada por Morin, implica contextualizar, reunir, globalizar; implica promover uma
ecologia de acdo ou sentir-se envolvido e envolvendo-se no ambiente, no mundo”.
Desta forma, nossa pesquisa, por ser de cunho qualitativo, buscou a selecdo de dados
pertinentes e que seu valor ndo reside nele mesmo, mas nos fecundos resultados que

estamos obtendo.

Vamos pontuar as diversas relacdes entre os sujeitos da pesquisa
referentes a construcdo do conhecimento da Geografia e da Cartografia; do Ensino

Superior, ao Ensino Fundamental.

Iniciamos com a relacdo professor x aluno. Nas observacdes das aulas,
verificamos que o autoritarismo é uma constante; parece ndo existir uma relacéo afetiva

entre os professores egressos e 0s seus alunos.

Entendemos o que, se verifica, principalmente, nas escolas publicas, séo

professores atarefados, que, sem paciéncia e/ou interesse, exercem em sala de aula, a

funcdo de um muro, onde as criangas nao encontram maneiras de ultrapassar, para pedir
aconselhamento, tirar davidas. Segundo Cury ( 2003, p.112),

A memoria humana ndo esta disponivel quando queremos. Quem

determina a abertura dos arquivos da memoria € a energia emocional

gue vivemos a cada momento. O medo, a ansiedade, e 0 estresse

travam os arquivos e blogueiam os pensamentos. [...] para ajudar ou

corrigir uma pessoa tensa, devemos primeiro conquistar sua emogao
pra depois conquistar sua razao.

Numa mudanga de atitude, o professor precisa, primeiramente, aprender
a elogiar, pois o elogio, alivia as feridas abertas nas entranhas dos lares; educa a

emocao, e motiva a autoestima.

A responsabilidade do professor, quando em sala de aula, é muito forte,
pois, através de uma acdo, pode destruir a esperanca e 0s sonhos dos jovens. Sem
esperanca, 0 caminhar com o0s proprios pés torna-se uma tarefa complicada e dificil, e
sem sonhos, as esperancas viram ilusdes; ilusdes essas, que sdo fomentadas na escola,

pela acdo infeliz de muitos professores.

Se oriundos de um lar, gerado por confusdes, desentendimentos,
antipatias, os alunos encontrarem na escola: paz, harmonia, entendimento, elogios,

motivacgdes, surgird a esperanca, e se ainda existe esperanca, surgem os sonhos e, com
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eles, o brilho no olhar, a alegria na alma, e € isto que o professor deve ser capaz de

buscar em cada um dos que estdo sentados a sua frente. Isto parece ser dificil, ou ndo?

Levando a ideia dos contadores de histéria, de que a felicidade é feita de
momentos felizes, nos, que fazemos a escola, deveriamos, através dela, promover,
irradiar felicidade a todos os alunos; independente do saléario, pois a constru¢do do
conhecimento, através das disciplinas, ndo precisa ser amarga, azeda, sem interesse;
através do conhecimento, os sujeitos sdo levados a refletir, se emancipar e se libertar

como seres humanos.

A afetividade no ambiente escolar contribui para o0 processo
ensino-aprendizagem considerando, que o0 professor ndo apenas transmite
conhecimentos, mas também, ouve 0s alunos e ainda estabelece uma relacdo de troca.
Deve dar-lhes atencdo e cuidar para que aprendam a expressar-se, expondo opinides,

dando respostas e fazendo opcdes pessoais.

NOs professores, estamos trabalhando na modernidade, com sujeitos
chamados de anormais por Foucault e ou dos estranhos, chamados por Bauman, e na
perspectiva foucautiana, Veiga Neto (2001, p.105), assim distingue 0s anormais:

Esses cada vez mais variados e numerosos grupos que a modernidade
vem, incansavel e incessantemente, inventando e multiplicando: os
sindrémicos, deficientes, monstros, e psicopatas ( em todas as suas
variadas tipologias), os surdos, os cegos, os aleijados, os rebeldes, o0s

poucos inteligentes, os estranhos, os GLS (Gays, léshicas e
simpatizantes), os outros, os miseraveis, o refugo enfim.

Portanto, ¢ esta clientela que junto com ditos “normais”, nos, professores,
estamos trabalhando no dia a dia. Cabe ao professor excluir? Trata-los como estranhos?
Em hipdtese alguma, o professor hoje, considerado moderno, deve ter um trabalho

diferenciado.

A questdo sobre a implantacdo da disciplina Cartografia para criancas na
Matriz Curricular dos professores de Geografia foi comentada por todos os pesquisados,
como sendo uma salvacdo para a problematica da deficiéncia cartografica dos
professores de Geografia; apenas os professores de Cartografia ndo concordaram com a
ideia, achamos ser por terem préticas cartesianas e o empirismo, fortalecido em suas

praticas.
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Os conteudos cartogréficos facilitam o ensino da Geografia, uma vez
que devem ser empregados como forma de despertar a sensibilidade dos aprendizes, e
despertar o gosto por estudar Geografia. Os mapas sdo, portanto, considerados como

modelos, por exceléncia, para o desenvolvimento do conhecimento geografico.

Defendemos a necessidade de organizar e por em pratica a disciplina
(CARTOGRAFIA ESCOLAR e ou EDUCAGCAO CARTOGRAFICA), nas faculdades

e ou universidades que formam professores de Geografia e Historia, como também nos

cursos de Pedagogia.

A Professora Livia de Oliveira alertou para a necessidade do
estabelecimento de uma metodologia que ajudasse o professor a ensinar como trabalhar

com mapas; e ressaltou a urgéncia de desenvolver uma Cartografia para criangas.

O professor de Geografia, tendo a responsabilidade no ensino dos
conteidos da Cartografia, e por achar que ndo recebeu orientagdo adequada para
construir esses contetdos, deve ter iniciativa de procurar investir na sua formacéo,
participando, por exemplo, de cursos e ou extensdo em Cartografia Escolar. Mudar suas
praticas, ndo ficar engessado s6 com a vontade de buscar a pesquisa, mas tomar
decisdes; acdo sem acdo vira ilusdo; pois correm o risco de ser e serem perpetuados na

condicao de professores 6bvios.

Por sua vez, a Secretaria de Educacdo dos Estados do Brasil, sabendo da
deficiéncia cartografica dos professores de Geografia, deve incentivar cursos que
contemplem esses conteudos, pois, desta forma, as aulas de Cartografia poderdo ser

trabalhadas de maneira interativa, levando aos alunos o gosto pela Geografia.

O professor autor da sua identidade, enquanto educador, investindo na
formacdo continuada, terd maiores possibilidades em sala de aula, pois sentir-se-a autor!
Entendemos que o professor mal preparado faz com que alunos nédo o
respeitem, podendo acabar com os sonhos daqueles que estdo diante de si, esperando

ensinamentos e exemplos construtivos.

Uma questdo comentada foi a departamentabilidade entre a Engenharia

Cartografica e a Geografia. Todos pontuam a necessidade desta aproximacéo.
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O professor pesquisador € uma exigéncia contemporanea, pois nao se
concebe hoje o professor entrar numa sala de aula despertando ingenuidade que, com
certeza, ira formar sujeitos ingénuos, pois 0 processo retroativo e recursivo explica esta

relacao.

Pensamos que a formacdo do professor pesquisador se fundamenta na
intencdo de trabalhar apenas a transmissdo de conhecimento, como parece ser pratica da
maioria dos professores. Para tanto, a pesquisa possibilita desenvolver um trabalho com
os alunos que vise a formulagcdo de novos conhecimentos ou o0 questionamento tanto

sobre a validade, quanto sobre a pertinéncia dos ja existentes.

Um questionamento interessante versou sobre a utilizacdo das novas
tecnologias no ensino da Geografia e, consequentemente, da Cartografia. Professores de
Cartografia dos cursos de Geografia afirmaram ndo utilizar, como também nas
observacOes das aulas dos egressos, ndo ocorreu nenhum uso. Podemos entdo entender
como sendo a manutencdo das aulas lineares, da formacdo a pratica, ou nado?
Entendemos que sim, pois os alunos do Ensino Fundamental por conta destas praticas
lineares parecem apresentar certa repulsa nas aulas de Geografia, conforme

observacaes.

Nas escolas publicas e privadas, as criancas, hoje, estdo envolvidas com
as novas tecnologias; seja com jogos no celular ou pela internet; quando alguns néo
possuem celulares, pegam emprestados dos colegas, e passam minutos, desenvolvendo a
capacidade intelectual; quando ndo tem computador e/ou acesso a internet, procuram as
Lanhouses. Muitos, inclusive, ja tém Orkut, e Facebook e se comunicam com colegas e
amigos.

O professor, por sua vez, ndo tem computador em casa, outros tém e ndo
se interessam. Pedem aos filhos para fazer algum servigo. Conclui-se, portanto, que o

professor esta sendo um mero observador da evolucdo tecnologica.

Corroborando com essa ideia, 0 governo de Pernambuco, utilizando-se da
verba do FUNDEB, deu a cada professor, do Ensino Basico, um notebook de Gltima
geracgdo (wirelles, microfone, webcan, alguns gigas na memdria e um programa com 0S
contetdos de cada disciplina); o fato € que, muitos professores ndo estdo aproveitando a

oportunidade para inserir a facilidade da informatica, no seu contexto de ensino; alguns
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deram o0s notebooks a seus filhos, maridos/esposas ou, simplesmente, venderam.
Ressaltamos, ainda, que, devido aos baixos salarios, pagos aos professores em nosso
pais; e & excessiva carga horaria, cumprida diariamente, pelos docentes, ndo lhes deixa
tempo disponivel para se dedicar ao aperfeicoamento tecnolégico dos materiais
disponiveis.

Portanto, o professor perde a oportunidade de utilizagdo da tecnologia em
suas aulas, recurso esse, que tem prestado uma contribuicdo, cada vez mais
significativa, no sentido de auxiliar na elaboracdo e leitura de mapas disponiveis na
Internet, por exemplo. Deste modo, nesta tese, estamos contribuindo com o cardapio de
informacdes geograficas/cartogréaficas disponibilizados na Internet, para professores que
trabalham com Geografia, no sentido dos mesmos buscarem e fazerem com que seus

alunos procurem essas informag6es e movimentem suas aulas tornando-as atrativas.

A utilizacdo dessas novas tecnologias, no ensino, mais especificamente,
no ensino da Geografia, possibilita enorme campo de atuacdo, para o0
entendimento geogréafico das criancas. Os Parametros Curriculares Nacionais - PCN
(1997), que apresentam as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental e
Médio, apontam como uma das tarefas do Ensino Fundamental, a utilizacdo, pelos
alunos, de diferentes fontes de informacdo e recursos tecnoldgicos, para construir

conhecimentos. Conforme o PCN (1997):

A Geografia trabalha com imagens, recorre a diferentes linguagens na
busca de informagdes e como forma de expressar suas interpretagdes,
hipGteses e conceitos. Pede uma cartografia conceitual, apoiada numa
fusdo de multiplos tempos e numa linguagem especifica, que faca da
localizagdo e da espacializagdo uma referéncia da leitura das paisagens
e Seus movimentos.

Criancas e jovens ja convivem com uma realidade virtual, através de
jogos eletronicos, Internet, televisdo, GPS nos carros, e vivenciam, também, os produtos
em diversas escalas, como fotografias aéreas; até mesmo, interagem com escalas
diferentes, quando observam a cidade de cima de seus apartamentos, ou quando viajam
de avido; muitos ja tém alguma percepcao do espaco geografico em que convivem e,
estdo em condicBes de interpretd-lo; a maioria deve ser preparada para a percepcao do

espaco geogréfico.
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Corroborando com essa afirmativa, (PAPERT 2012, p. 65) diz:

Espalhado pelo mundo, existe um caso de amor entre criancas e
computadores. Trabalhei com criancas e computadores na Africa, Asia
e América, em cidades e subdrbios , em quintais e no mato. Trabalhei
com criangas ricas e pobres, com filhos de pais letrados e filhos de
pais analfabetos. No entanto, essas diferencas ndo parecem ter
importancia. Em todo lado, com poucas exceg¢fes , vi 0 mesmo brilho
nos olhos, 0 mesmo desejo de se apropriarem dessa coisa. Ndo se
limitando a deseja-lo, parecia que 14 no fundo ja sabiam que lhes
pertencia. Sabiam que o podiam dominar mais facilmente e mais
naturalmente do que os seus pais. Sabem que pertencem a geragao dos
computadores.

Neste contexto, é que o professor de Geografia deve ser inserido, ser
pesquisador, ser afetivo, planejar suas aulas para fugir da linearidade, pois, desta
maneira, nossos alunos, em sala de aula poderdo construir o conhecimento da
Geografia/Cartografia de forma prazerosa, encantando 0s sujeitos com atividades nédo

lineares.
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9- A DIALOGICA EMERGENTE INTERDISCIPLINAR DOS CURSOS
FORMADORES DE PROFESSORES DE GEOGRAFIA COM O
DEPARTAMENTO DE ENGENHARIA CARTOGRAFICA

O dialogo existente entre o pensar pedagdgico e o saber
geografico permite afirmar que o aluno vai para a escola e
aprende a ler, escrever e contar, 0 que Se ensina com mais
competéncia; no entanto, 0 que menos se ensina € a ler o
mundo.

Sonia Castellar

Neste momento, pensamos que parecem existir incertezas entre 0s
departamentos de Geografia da FUNESO e da UFPE, com o Departamento de
Engenharia Cartografica da UFPE, no que tange ao movimento de aproximacéo
pedagdgica.

Através dessas incertezas, ndo tem havido ida nem vinda de informacdes,
acordos, cooperacOes, ajudas. Parece haver uma inércia temporaria entre o0s

departamentos.

Em entrevista com professores do Departamento de Engenharia
Cartografica, a maioria afirma a necessidade da existéncia de uma aproximacao
dialégica com a Geografia, porém essa aproximac¢do ndo tem sido realizada pela ndo
procura de cursos, de orientacdes, de informacgdes. Desta forma, a ndo abertura de

possibilidades para a interdisciplinaridade.

Por sua vez, os professores dos cursos de Geografia, nas entrevistas,
afirmam que ndo existe a aproximagdo com a Engenharia Cartografica porque o
Departamento ndo oferece, ndo promove acles para 0 Ensino, para a Geografia. A
coordenadora de um desses cursos nos disse que ndo sabia da possibilidade dos alunos e
professores participarem de cursos e/ou extensdo na Engenharia Cartografica!
Professores que lecionam a disciplina de leitura de mapas nos cursos de Geografia
dessas Instituicdes falam da necessidade de haver essa aproximacdo, mas revelam que

ndo existem aproximacoes.

Alguns artigos e dissertacfes tém sido desenvolvidos na P6s-Graduacéao

da Engenharia Cartogréfica, com a tematica Cartografia Escolar, sob a orientacdo dos
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professores desse departamento, 0 que mostra que parece existir possibilidade para
fomentar esta interdisciplinaridade com a Geografia.

Neste momento, acreditamos que no ensino escolar existe um n6 gordio,
na construcdo do conhecimento cartografico por parte dos professores de Geografia, que
parece denotar deficiéncias na sua formacdo. Trabalhos sobre esta tematica, tem sido
realizados nos cursos de pds-graduacao, publicados nos congressos, seminarios nos

eventos de Geografia e/ou Cartografia.

Nossa Dissertacdo de Mestrado realizada no Departamento de
Engenharia Cartografica (2004), orientada pela Profa Dra Andreia Carneiro, tem como
objeto de estudo a Educacdo Cartografica na Formacgdo do Professor de Geografia em
Pernambuco, recomendamos a implantacdo da linha de pesquisa da Cartografia Escolar
no Curso de Mestrado deste Departamento, mas conforme as entrevistas com a
coordenacdo e professores, ainda € um tema longe de ser trabalhado, isto porque o

Departamento ndo forma professores e sim, engenheiros.

No curso de Bacharelado em Geografia da UFPE, as disciplinas de
Cartografia, Sensoriamento Remoto e Fotogrametria, sdo trabalhadas, com os
professores da Engenharia Cartografica, que conforme relato nas entrevistas, sentem
dificuldades na construcdo desses conhecimentos com os sujeitos alunos do Curso de
Geografia, isto por conta da deficiente construcdo deste conhecimento no Ensino

Fundamental e Médio.

No Curso de Licenciatura em Geografia, o professor da disciplina de
Cartografia (leitura de mapas) é professor do préprio Departamento. Também relata

dificuldades nesta construcéo.

Por sua vez, professores egressos de Geografia, que atuam no Ensino
Fundamental, participantes da pesquisa, relatam as dificuldades da constru¢do do
conhecimento cartografico que tiveram na formacgdo e sugerem que haja cursos de

extensdo e cursos de aperfeicoamento no Departamento de Engenharia Cartogréfica.

Observamos entdo, que as dificuldades na construcdo do conhecimento
cartogréafico, nos departamentos de Geografia, poderia ser menos traumatica, através da
dialégica com o Departamento de Engenharia Cartografica, pois num trabalho

interdisciplinar dos professores de Geografia, por terem a epistemologia do ensino e 0s
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professores da Engenharia Cartogréfica, por terem laboratorios de ensino e pesquisa,
podem tracar planos e metas para minimizar a deficiéncia cartografica no ambiente

escolar.

Sob a Otica dialogica, parece ser a interdisciplinaridade um passo
emergente na construcdo de novas formas de construgdo do conhecimento cartogréfico,
no ambiente escolar, trabalhado e construido nos cursos de Engenharia Cartografica e
nos cursos que formam professores de Geografia.

Na contemporaneidade, o professor pesquisador, no seu campo de
trabalho, deve ser inovador, construir com seus alunos um ambiente afetivo e criativo,
no processo ensino aprendizagem. Os conteddos cartogréaficos se apresentam com uma
ferramenta importante na construcdo do conhecimento da Geografia, pois através de
trabalhos ludicos com esses conhecimentos, esses alunos poderdo de forma
participativa, de forma empolgante, construir os conhecimentos geogréaficos. Nesta linha
de pensamento, Castellar (2011, p.121) pontua que “Pensar o uso da linguagem
cartografica como uma metodologia inovadora € tornd-la parte essencial para a
educagdo geografica”. Assim, a constru¢cao do conhecimento geografico através da
linguagem cartografica, permitird a compreensdo dos conteudos e dos conceitos

geograficos; esta construcdo parece ser uma estratégia de ensino.

Sabemos que o valor de ensinar ndo esta nos programas imutaveis ou na
insisténcia de técnicas ultrapassadas, mas no prazer de sermos constantemente autores

da descoberta que norteiam o querer e 0 poder de aprender dos autores.

Neste contexto, pensamos que a interdisciplinaridade entre esses
departamentos parece ndo ser ilusdo; a questdo primeira esta em que cada departamento
ndo perca a sua competéncia, mas que cada um possa desenvolver o suficiente para
articula-la a outras competéncias; num trabalho conjunto poderdo formar um anel do

conhecimento geografico/cartografico.

E nesta concepcao de ordem e desordem nessas instituicdes, e, através do
trabalho interdisciplinar, que poderdo aflorar novas possibilidades de construcdo do
conhecimento da Cartografia Escolar, para que, num processo auto-organizador, essas

formas possam chegar as escolas através dos professores de Geografia.



189

10 — AS NOVAS TECNOLOGIAS NA INSERCAO DAS AULAS DE
GEOGRAFIA/CARTOGRAFIA

O computador e suas tecnologias associadas, sobretudo a
Internet, tornaram-se  mecanismos prodigiosos  que
transformam o que tocam, ou quem os toca, e sdo capazes,
inclusive, de fazer o que é impossivel para seus criadores.
Por exemplo, melhorar o ensino, motivar os alunos ou criar
redes de colaboracdo. Dai vem a fascinagdo exercida por
essas tecnologias sobre muitos educadores, que julgam
encontrar nelas a nova pedra filosofal que permitird
transformar a escola atual.

Juana Maria Sancho

Identificamos dificuldades na constru¢do do conhecimento cartogréfico,
no ambiente escolar nas escolas pesquisadas. Diante do processo retroativo e do
processo recursivo, envolvidos no processo ensino/aprendizagem, bem como na forma
de ensinar Geografia, na escola dita tradicional, que inibe a criacdo do aluno, inibe o

processo afetivo e desenvolve atividades lineares.

Um processo motivador de ensino parece ser a forma Espacial que
desenvolve a capacidade de pensar em formas tridimensionais; bem como perceber
imagens internas e externas, recriar, transformar ou modificar imagens, transportar a si
mesmo e a objetos pelo espaco, produzir ou decodificar informacdo gréafica
(CHRISTENSEN; HORN e JOHNSON, 2009). Assim, o professor de Geografia,
utilizando as imagens em suas aulas, podera desenvolver esta forma de aprender nos
sujeitos alunos, saindo de aulas tradicionais, pautadas em conteldos meramente
descritivos, decorativos, pois, nos dias de hoje, com a diversidade tecnolédgica
disponivel, este professor podera desenvolver atitudes ndo lineares em suas aulas.

A construcdo do conhecimento cartografico na contemporaneidade, exige
aulas ndo lineares, e corroborando com a prética do professor, existe a tecnologia, com a
diversidade de softwares e ferramentas disponiveis na Internet, possibilitando condi¢des

didaticas para trabalhar este conhecimento.

Pensamos que o professor de Geografia ndo deve trabalhar em sala de
aula com uma sé nota musical ou com instrumentos de uma corda so; ele deve construir
0 conhecimento geografico/cartografico com melodias, onde possa dispor de todas as

cordas do seu potencial e com todas as notas musicais para buscar novas atencoes,
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novas acdes, pois, segundo Piaget, o sujeito s6 aprende através de uma agédo; o professor
que trabalha de maneira horizontal, ndo tem como ver acima dessa linearidade, mas o
que trabalha de forma vertical, pode criar horizontes e escalas para metas planejadas.
Portanto, o professor de Geografia deve deixar de ser professor Obvio, isto é, ndo
trabalhar a mesmice no seu dia a dia, pois, como diz Heréclito, uma oportunidade
perdida esta perdida para sempre. Podemos identificar a obviedade do professor através
do sistema:

Esquema 6— Sistema do Professor Obvio

LIVRO DIDATICO
PROFESSOR

Fonte: Autor

As atitudes do professor débvio sdo representadas pelas agdes: o
professor fala, e o aluno escuta, o professor pede para abrir o livro didatico, faz a leitura,
faz algum comentério do texto lido; pede para fazer exercicios da determinada pagina.
Faz a chamada e diz até a proxima aula. “Penso que o professor age assim porque
acredita que o conhecimento pode ser transmitido para o aluno. Ele acredita no mito da
transmissao do conhecimento”, (BECKER, 2001, p.16).

O professor Gbvio, no seu trabalho em sala de aula, ndo consegue
enxergar que em outras salas de aula, tanto na sua escola com nas salas de outras
escolas, existem professores que entendem o ensino como construcdo de conhecimento
exclui de suas praticas a reproducdo do conhecimento, a memorizacdo de dados
isolados, sem questionamentos e inclui o aluno como sujeito do seu processo de
formacdo e de desenvolvimento e o saber do aluno como dimensédo do processo de

ensino-aprendizagem.
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Na maioria das escolas publicas e privadas no Estado de Pernambuco,
existem laboratdrios de informética, com disponibilidade para uso da Internet. Mas
esses laboratdrios parecem pouco utilizados, ou com uso fora das disciplinas, isto €, 0s
professores das disciplinas ndo utilizam o laboratério, cujas atividades, no laboratério,

sdo disponibilizadas pelos “amigos da escola”, que ensinam informética aos alunos.
Segundo Silva e Castrogiovanni (2011, p.25):

A facilidade gerada com o avanco da informéatica, aliada aos
conhecimentos cartograficos desenvolvidos durante séculos de estudo,
gue agora estdo dispersos nos computadores, tiram do docente aquele
velho pretexto de que ndo sabe Cartografia, devido a sua formacao
superior deficiente.

Corroborando com os autores, esta pratica deve ser desenvolvida também
na formacdo desses professores, pois essas praticas poderdo ser irradiadas no ensino

escolar.

10.1 — A TIC na construcéo do conhecimento da Geografia

Neste momento, em que estamos vivenciando uma mudanca cultural das
nossas criancas, no convivio didrio e consecutivo com a tecnologia, parece fazer
emergir perspectivas tecnologicas no processo ensino aprendizagem, irradiando esse

convivio na sala de aula.

Segundo Sancho e Hernandez (2006, p.19), “Muitas criangas e jovens
crescem em ambientais altamente mediados pela tecnologia, sobretudo a audiovisual e a
digital”. Entendemos que as TIC atraem de forma especial esses sujeitos, e que o
professor de Geografia deve utilizar essa tecnologia, no sentido de abrir possibilidades

interativas. Ainda conforme o autor,

O computador e as suas tecnologias, associadas, sobretudo a Internet,
tornaram-se mecanismos prodigiosos que transformam o que tocam,
ou quem os toca, e sdo capazes, inclusive, de fazer o que é impossivel
para seus criadores. Por exemplo, melhorar o ensino, motivar 0s
alunos ou criar redes de colaboragdo. (p.17)

Neste contexto, os professores contemporaneos estdo também fascinados

pelo uso das TIC ou ndo? Entendemos que alguns comecam a despertar e se apropriar
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dessas tecnologias, mas outros parecem que estdo ainda longe de saberem utilizar e/ou

para converté-los em conhecimento.

Com o objetivo de ampliar a reflexdo sobre as novas Tecnologias de
Informagdo e Comunicacdo (TIC) como recursos educacionais praticos, para
professores de Geografia, estamos sugerindo uma oficina para sujeitos graduandos dos
cursos de formacdo de professores de Geografia, alunos egressos dos cursos de
Geografia e professores de Geografia, na utilizacdo do carddpio de informacdes
geograficas/cartograficas disponibilizados na Internet.

Pensamos que a educacdo contemporanea se insere numa realidade
tecnoldgica que caminha numa grande velocidade. A Sociedade da Informacdo dispde
de redes digitais de servicos integrados que conectam, a0 mesmo tempo, diversos
equipamentos eletrénicos que permitem interagir dados, textos, imagens e sons. Esses
avancos tecnoldgicos trouxeram um leque de possibilidades para serem utilizados no
ambito educacional, e, para a construcdo do ensino da Geografia, mais ainda, pois nés
professores, trabalhamos com ( n) conceitos de diversas disciplinas e que, por serem
conceitos representativos, as TIC parecem favorecer a motivacdo e a capacidade

cognitiva dos sujeitos.

Como professores de Geografia, precisamos estar atentos para ndo
cairmos nos abismos da alienacdo, desprezando assim, elementos fundamentais, como
sdo os aspectos filoséficos, politicos e epistemoldgicos da educagdo. O governo de
Pernambuco anunciou a entrega de tablets para professores e alunos da Rede Estadual
de Ensino. Parece que a simples presenca dos tablets nas aulas de Geografia nao
significa uma mudanca pedagoOgica, se ndo sdo trabalhados os conteddos da
Geografia/Cartografia. Desta forma, nossa insercdo em que os professores de Geografia
possam planejar suas aulas nos tablets e disponibilizar aos alunos a interatividade
Geografia/Cartografia/Internet, pois os professores de Geografia, na utilizacdo das TIC
nas aulas, despertam a conviccdo que uma nova forma de ensinar, no processo
retroativo, correspondera a uma nova forma de aprender. Na teoria construtivista, essa
possibilidade de oferecer aos sujeitos novas ferramentas para que construam seus
conhecimentos e desenvolvam sua propria base de conhecimento, desmistifica o

transmitir qualquer conhecimento.
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Pensamos que a introducdo das TIC no sistema educacional parece ser
um tormento para muitos docentes, mas, para esses professores, pode ser visto como
uma desordem, no sentido de mudanca pedagogica; a divida funciona como estratégia
de reflex&o para aprender e ensinar com a tecnologia.



194

11- COLABORANDO COM O DESAFIO: (RE)JFAZENDO A CARTOGRAFIA
ESCOLAR
El principio hologramatico busca superar el principio de
holismo y del reduccionismo. EI holismo no ve mas que
el todo; el reduccionismo no ve mas que las partes. El

principio hologramatico ve las partes en el todo y el todo
en las partes.

Edgar Morin

No movimento de ensinar Cartografia, o professor de Geografia, no
intuito de fugir da linearidade em suas aulas, através de novas praticas, pode reconstruir
novas possibilidades e entrelacar os saberes adquiridos na graduacdo, na sua
experiéncia no dia a dia em sala de aula e/ou atravées da sua empiricidade, e, fortalecido
de leitura, poderd, nessa teia de conhecimentos, despertar para praticas criativas e
inovadoras, pois “Aprender ¢ proceder a uma sintese indefinidamente renovada entre a
continuidade ¢ a novidade” (BECKER, 2001). Desta maneira, o professor, em sala de
aula construira a sua docéncia, dinamizando e construindo praticas novas no processo

ensino/aprendizagem

Por sua vez, Castrogiovanni et al, (2011, p. 64) nos auxilia a
entendermos, em parte, as dificuldades do aprender:
Deparamo-nos com as dificuldades dos alunos para aprender
Geografia e a falta de interesse pelas atividades de ensino, por outro
lado, enquanto educador tem a responsabilidade no ensino de tornar as
atividades de ensino-aprendizagem, no cotidiano escolar, experiéncias
significativas para o aluno. Ao falarmos em ensino de Geografia,

tratamos do desejo de partilnar saberes socialmente relevante e
lidamos com questBes que fazem parte das nossas paixdes cotidianas.

Nesta perspectiva, entendemos, mesmo que provisoriamente, que 0S
caminhos da construcdo do conhecimento geografico/cartografico partem também da
motivacdo para um trabalho ndo linear, que os conduzira a ter mais envolvimento na
construcdo autoral desses conhecimentos por parte do aluno, como na sua pratica,

enquanto professor.

Lemos e ouvimos que, na contemporaneidade, o professor deve ser
inovador e pesquisador, e, através dessa postura contemporanea, parece nao ser possivel

nos excluir, pois se o fizermos, seremos meros observadores e perpetuadores de praticas
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tradicionais; seremos, enquanto professores em atividade, professores 6bvios, conforme

contextualizado no capitulo 10.

Nesta complexidade, no ensino da Geografia/Cartografia, se torna
fundamental: reconhecer a diversidade na identidade, nos procedimentos, nas
expectativas, nos envolvimentos, que todos nos (professor/aluno) temos do mundo.
Portanto, parece ser fundamental prever o religar dos conhecimentos, a partir das
davidas e das verdades provisorias, pois, enquanto docentes temos a chance de inovar,

de conhecer e de aprender, pois nossas verdades sao provisorias e as duvidas, inimeras.

Pensamos que as atividades ndo lineares podem ajudar os sujeitos a terem
interesse pela disciplina, pois os alunos acostumados com praticas rotineiras nas mais
diversas disciplinas, com tendéncia a aulas expositivas e ao emprego direto do livro
didatico, poderdo, com experiéncias significativas, se engajar nos caminhos da
construcdo do conhecimento geogréafico/cartografico, embora saibamos que o estado
emocional dos sujeitos alunos seja fundamental para a aprendizagem, mas esta questao
merece reflexdes em outros andares de nossa vida, enquanto pesquisadores. Neste
caminho, o professor pode trabalhar com oficinas como possibilidade de tornar suas

aulas diferentes.

Ainda em Castrogiovanni (2007 p.71), “Uma oficina ¢ um movimento
para a descoberta, em que o aluno aprende com autonomia. Pensamos que a
textualizacdo é sempre bem vinda, pois valoriza o registro do conhecimento
construido”. A oficina facilita a descoberta em primeira mao, com 0 apoio da mao
segura do professor. E neste sentido, que indicamos, na tese, esta oficina cartografica,
que, por ter um ato desequilibrador, possui a funcdo de movimentar intelectualmente os
alunos, auxiliando o professor de Geografia em seus saberes, mas sempre sabendo que
tem muito que aprender, no envolvimento, na participacdo, no engajamento com outros

sujeitos, como também nas leituras.

Os caminhos propostos estdo direcionados aos sujeitos do 6° ano do
Ensino Fundamental, e aos alunos da disciplina Cartografia Escolar do Curso de
Geografia da FAMASUL (Faculdade de Formacdo de Professores da Mata Sul do
Estado de Pernambuco), com o tema: Parque de Diversdo Geografico/Cartografico. A
partir dos questionamentos das respostas dos sujeitos alunos, teceremos o conhecimento

da Cartografia Escolar, pois entendemos que uma aula com algo novo fara com que as
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proximas assimilacfes sejam diferentes das anteriores; o que Piaget (1976) chama de

equilibracdo majorante. Assim o novo equilibrio é mais estavel que os anteriores.

Nesta perspectiva, pensamos que esse caminho para ensinar Cartografia
poderé dar conta da espacialidade da Geografia, pois, a partir do que aprendemos com
os alunos no Ensino Fundamental, e no ensino do 3° grau na FAMASUL, propomos
mudanca no curriculo da Disciplina Cartografia Escolar desta Faculdade. Entendemos
que este processo é fundamental ao considerarmos o principio da acdo e da reacédo e, a
partir dos novos conhecimentos, desenvolvermos nova construcao; sendo a indicacéo do

principio Hologramatico que trata da parte e do todo, que muito ajuda nesta construcao.
11.1 - Orientac@es Didaticas

Esta oficina esta orientada através de uma sequéncia didatica, que tem
por base a concepcdo de que a aprendizagem acontece por meio de processos.
Apresentamos uma multiplicidade de situagGes, formando um percurso de
aprendizagem para que 0S sujeitos possam ser autores das suas aprendizagens.
Organizamos a oficina desencadeando a sequéncia didatica, a partir da habilidade que
esperamos dos sujeitos participantes. Nesta organizacdo, cada atividade visa
potencializar a outra, permitindo a reelaboraracdo dos conhecimentos, colocando em

uso ou ampliando os ja existentes.
A textualizacdo desta oficina esta assim delineada:

- Primeiro, apresentamos 0 movimento da oficina para professores que trabalham com

Geografia.

- Numa segunda parte - aplicacdo da oficina numa escola publica da Regido
Metropolitana de Recife com alunos do 6° Ano do Ensino Fundamental e num curso
que forma professores de Geografia, com alunos do 3° Semestre na Disciplina de

Cartografia Escolar.
- Em um terceiro momento contextualizamos toda essa relagéo.

Neste processo, provocamos 0 caminho para a aprendizagem visando
incentivar as praticas exercidas pelos sujeitos. Nesta (des)equilibracdo, trabalhamos
com 0s conceitos que tratam da construcdo da nogéo de espaco. A localizacdo espacial

através das Relacfes Topoldgicas, Projetivas e Euclidianas; ainda desenvolvemos
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atividades direcionadas a proporcdo, legenda, coordenada geografica e orientacdo
espacial.

11.2 — Oficina 1 - Visdo obliqua e Viséo vertical

Objetivo: Ler o parque de diversao, através da visdo obliqua e vertical, dando inicio a
alfabetizagdo cartografica.

Na década de 1950, o epistem6logo Jean Piaget inicia as suas pesquisas
sobre o processo de desenvolvimento cognitivo légico formal. Segundo ele, o sujeito é
capaz de representar mentalmente os objetos quando desenvolve as Relagdes Espaciais,
Topologicas, Projetivas e Euclidianas. A representacdo dos objetos vistos, até a
representacdo simbolica, que € a associa¢do da imagem mental dos objetos com a sua
representacdo fisica, permitird que 0s sujeitos 0s manipule de modo a provocar
movimentos logicos. Para Piaget e Inhelder (1993), o desenho é uma representacao, isto

é, ele supGe a construcdo de uma imagem distinta da prépria percepcéo.

Nos desenhos e nos mapas aparecem contrastes entre a visao obliqua e a
visdo vertical, que esta fase denominada de operatdrio concreto € descrita por Piaget
(1975). A visdo vertical, horizontal e obliqua, corresponde a visdo que a crianga percebe
0 objeto. Ao determinar a imagem, as criancas organizam o sistema de coordenadas,
sendo, pois, fundamentais para a localizacdo dos objetos e locais no espaco.
Entendemos a importancia da compreensao espacial desse conceito; a crianca deve ter
desenvolvidas as relacdes projetivas e euclidianas, sendo que a dificuldade estd, muitas
vezes, na falta de abstracdo das formas do objeto. (CASTELLAR, 2005). Ao estimular
os alunos com atividades que desenvolvem uma evolucdo conceitual, eles poderdo ler e
elaborar mapas cognitivos num primeiro momento para, em seguida, ler uma
representacdo cartografica, compreendendo as convencdes internacionais e aplica-las no

processo da organizacao social.

Dinamica: Esta proposta visa contribuir com o professor no inicio da leitura
cartogréafica. Fazer com que o aluno entenda que uma visdo obliqua € diferente da visdo

vertical, pensamos que, quando esta leitura ocorrer, terd inicio o que entendemos por
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alfabetizagdo cartogréfica; também, desenvolvemos a ideia de que ha diferentes formas

de ler o mundo.

Apresentamos a maquete de um parque de diversdo, este parque nos
indicard varios momentos na constru¢cdo dos conhecimentos da Cartografia para

escolares.

Figura 2 — Foto da Maquete Parque de Diverséo

Fonte: Autor

Através desta maquete, solicitamos que os grupos facam um desenho da
visdo obliqua, da visdo vertical e da visdo horizontal, pois, através destas visdes,

poderemos ler o espaco do parque sobre diferentes pontos de vista.

Utilizando a maquete, o professor pede para que os mesmos fagam uma
leitura da figura e organizem mentalmente quais brinquedos compdem o parque e as

suas respectivas posicoes no espaco.

Com a maquete orientada e colocada em uma mesa, solicitar que um
grupo faca desenhos sob as diferentes posi¢oes, Norte, Sul, Leste, Oeste, (visdo obliqua)

e de cima (visdo vertical).

Outro grupo se encarrega de tirar fotografias das mesmas posicoes, tendo

como objetivo estimular as comparacdes.
- De que ponto de vista foi mais facil desenhar? Por qué?

- O que exatamente cada desenho representa? Por qué?
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Figura 3 — Foto Parque de Diversao Figura 4 - Desenho Parque de Diverséo

Fonte: Autor Fonte: Aluna Stefani Francisco

Solicite que cada grupo compare o0s seus desenhos, como também
comparar os desenhos com as fotos tiradas; o professor deve questionar para, através do
ir e do vir de informacGes a respeito do conhecimento construido, entdo construir
relacGes; a foto e o desenho possuem algo em comum, ou ndo? Os objetos do desenho
estdo proporcionais aos objetos da foto, ou ndo? Como fazer uma representacdo com 0s
objetos proporcionais ao seu tamanho real? Este sera outro conteudo a ser trabalhado
pelo professor que é a planta em escala. Assim, professor aponta para as relagdes sociais

que também podem ser lidas de diferentes formas.

11.3 Oficina 2 — As Relac6es Topoldgicas

Segundo Piaget (1993), as estruturas topologicas sdo estruturas espaciais que
possibilitam estabelecer relaces de proximidade, ordem, fechamento, envolvimento e
continuidade entre os objetos, construidas no periodo sensério motor e interiorizadas
durante o periodo pré-operatorio. Ao longo desse periodo o campo espacial se estende
para além dos limites do espaco perceptivo, propiciando a crianga reconstituir situacoes
espaciais passadas e antecipar situacoes futuras.

A construcdo das nogdes espaciais esta relacionada com o processo de
descentralizacdo, a partir da liberacdo do espaco egocéntrico. Através da tomada de
consciéncia do corpo (mapacorporal), a crianca permite ai transposicdes para outros
espacos, construindo as nocdes de lateralidade e hemisférios, onde a tranquilidade sécio

afetiva vem colaborar de modo positivo para o sucesso deste processo.
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O que o aluno podera construir com esta oficina?

Estabelecer relages espaciais topoldgicas (dentro, fora, perto, longe, ao

redor, entre) a partir do préprio ponto de vista.

Conforme a figura 3, com a visdo vertical da maquete do Parque de
Diversdo, o professor solicita aos estudantes, que elaborem questdes e perguntem uns
aos outros. Separa a turma em grupos e cada grupo questiona, por exemplo:

- O Brinquedo Tunel do Amor esta perto da Rua 1 ou da Rua 2?
- Qual brinquedo esta mais longe da entrada do parque?
- Qual a posicédo do brinquedo do jogo de basquete?
Assim, as perguntas podem ser formadas e respondidas pelos grupos,
estabelecendo relacdes e contextualizando o conhecimento.
11.4- Oficina 3 - As RelacGes Projetivas

Entendemos que nas nossas praticas enquanto professores de
Geografia, deveremos propiciar 0 encanto pedagdgico®. Como fazer isto? Primeiro o
professor que trabalhe com Geografia, tenha ou ndo outra formacdo, deve gostar de
Geografia e em segundo propor praticas inquietantes que desperte a curiosidade,

envolvendo o sujeito e transformando o seu estado intelectual.

Objetivo: Construir as relagbes Projetivas — em frente/atras, em cima/em baixo,
direita/esquerda.

% Entendemos encanto pedagdgico, como sendo a forca transformadora dos sujeitos envolvidos no
ensino/aprendizagem aberto aos novos saberes, direcionando o prazer, na construgdo do conhecimento
escolar.



201

Dindmica: Através da Maquete — Parque de diversdo, o professor podera trabalhar essas
relacbes, pois pensamos que substituir uma visdo obliqua por uma vertical, requer a

participacdo na interpretacdo através de situacdes construtivas.

De inicio, o professor solicita aos alunos para lerem a maquete, o que
corresponde abstrair as suas espacialidades. Que brinquedos conhecem? Em seguida, o
professor solicita para que desenhem o parque, considerando a viséo vertical.

Figura 5- Desenho da Visdo Vertical do Parque de Diverséo

=B — )

Fonte : Autor

Apos desafiar os alunos com questionamentos; assim, surgem duvidas e, a partir
dai, textualiza a aula.
- Olhando o desenho, em que posicdo estdo os prédios, em relacdo a vocé?
-Qual brinquedo esta em frente ao carrinho bate-bate?
- Quais brinquedos estdo a direita e a esquerda da Roda Gigante?

- Margarida esta em pé, no lado esquerdo da Roda Gigante, olhando para a rua 1; em
quais posicdes estdo o carrinho bate-bate e o tdnel do amor, com relacédo a ela?

- Quais brinquedos estdo em frente e atras dos cavalinhos?

Esta acdo permite ao professor trabalhar com os alunos a localizacdo dos
objetos, uns em relacdo aos outros, pois é através da atividade perceptiva e da

inteligéncia sensério-motora, que os alunos aprendem a manipular essas relacdes.

O professor pode ainda pontuar no parque um brinquedo e trabalhar essa

relacdo. Como exemplo, podemos trabalhar com o brinquedo dos carrinhos.
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Figura 6- Carrinho Bate-Bate

Fonte: Autor

O professor novamente pergunta para ser questionado, e assim, provocar
a acomodacdo das habilidades: em frente/atrds, em cima/em baixo, direita/esquerda,
perto /longe.

- Em que posicéo esta o carrinho n.1 em relagdo ao carrinho n. 2?
- Quais carrinhos estdo em frente e atras do carrinho n. 3?
- O carrinho n. 6 esta em que posi¢do do carrinho n. 4?

- O carrinho n. 7 estd em que posicao do carrinho n. 1?

- Quantos carrinhos estdo na frente do carrinho n. 1?

Os alunos poderdo entdo construir as relacdes projetivas, bem como as
topoldgicas.
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11.5 — Oficina 4 - Orientacéo espacial

No nosso entendimento na feitura da maquete do parque de diverséo, € o
espaco geografico, no movimento da construgdo do conhecimento da Cartografia. Deste
modo, o seu estudo deve ser relativizado no contexto, pois cada brinquedo possui uma

contextualizacdo fazendo parte da parte que forma o todo que é o Parque de Diversdo.
Objetivo: Orientar-se e orientar o posicionamento dos brinquedos no parque.

Entendemos que a orientacdo € um procedimento emergencial na préatica
cartografica do professor de Geografia; saber se orientar é buscar o Oriente (Terra do
Sol Nascente- Leste). No sentido geografico, € 0 mesmo que Rumo ou Sentido.

Essa atividade pode ser justificada pela ideia de Lesann (2007, p. 117) a
respeito da nocdo de localizagdo anteceder a de espago. Segundo a autora “A
localizagéo € o conjunto das caracteristicas de um ponto preciso no espaco. A nogédo de
espaco é suporte para qualquer estudo geogréafico: ndo ha geografia sem espaco, assim
como ndo ha escala sem espago.” Neste sentido, pensamos que a nocéo de localizacdo
deve anteceder a de nogédo de espaco.

Graficamente, a Rosa dos Ventos, nos indica as dire¢cdes, onde podemos
contar também com os astros (Sol, Lua, Cruzeiro do Sul) como indicagdes praticas e
eficientes para orientacdo. Almeida e Petraglia (2006, p.51) colaboram, ao afirmar:
“Penso que ha apenas uma razdo realmente pertinente para que alguém tenha que
aprender esses conceitos: eles estdo envolvidos no conceito de mapa”. No entendimento
da visdo obliqua e vertical, apontamos a importancia da compreensdo espacial desse

conceito; pois a crianga deve ter desenvolvidas as relacdes projetivas e euclidianas.

Dinamica: Tendo as criancas, a partir da visdo obliqua do parque de diversdo,
desenhado a visdo vertical, poderemos tracar algumas formas para trabalhar o

entendimento da orientacédo pela Rosa dos Ventos e pela posi¢do do Sol.

a) Rosa dos Ventos: E uma figura que representa as direcdes fundamentais e as suas
intermediarias. Corresponde a volta completa do horizonte e nos auxilia na
localizacdo. E dividida em 360 partes iguais, denominada grau. A sua importancia
estd baseada na orientacdo, visto que a orientacdo € a fixacdo dos pontos da Rosa

dos Ventos com a posi¢cdo que nos encontramos, no centro do circulo do horizonte.
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O professor deve entender que a Rosa dos Ventos nos orienta, a partir da luz solar,
bem como, através da teoria do magnetismo terrestre (bussola).

O professor solicita orientar a maquete, conforme o Norte, orientado
através da bussola; aluno devera desenhar a Rosa dos Ventos no desenho da visdo

vertical que realizaram.

A partir das orientagGes da Rosa dos Ventos, anotar no desenho os
pontos cardeais e 0s colaterais.

Situando a maquete através da Rosa dos Ventos, o professor provoca
conversa procurando identificar as diferentes posicGes dos brinquedos considerando a
posicdo da Rosa dos Ventos.
- Considerando a posicdo da Rosa dos Ventos, em que posicdo esta a
entrada do parque de diverséo?
- Considere Margarida estando entre o carrinho bate-bate e a Roda
Gigante; olhando para a Roda Gigante, Indique os brinquedos que estdo ao
N/S/E/W/NE/SE/SW/SW.
O professor pode solicitar também, para efeito de acomodacéo,
modificar o direcionamento da Rosa dos Ventos (reversdo) e solicitar para que eles

refacam a posicdo dos brinquedos, anteriormente identificados.

Figura 7 - Foto da Maquete Parque de Diversdo — Visdo Vertical ¢/ a Rosa dos

Ventos

Fonte: autor



E possivel utilizar a posicdo do nascer e do por do Sol,
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para o

entendimento do conhecimento das posi¢des N/S/E/W, NE/SE/NW/SW.

a) Posicdo do Sol :

O professor faz um desenho da figura do Sol e coloca em uma

das posi¢des na maquete; solicita aos alunos anotarem no desenho da viséo
vertical, as diregdes Norte, Sul, Leste e Oeste, bem como as posi¢cdes Nordeste,

Sudeste, Noroeste e Sudoeste. Para despertar o envolvimento dos alunos e a

acomodacéo, o professor altera a posi¢cdo do Sol na Maquete.

Sem considerar a indica¢do da Rosa dos Ventos, o professor pode colocar

o0 sol em diversas posi¢cdes (apontando ser 0 nascente ou 0 poente) pede para refazer as

anotacdes dos pontos Cardeais e os Colaterais. Esta reversdo é interessante, pois

desperta a curiosidade dos alunos.

Figura 8 - Desenho Parque de diversdao com o posicionamento do Sol
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O professor questiona:

Fonte : Autor

- Vejam o desenho (a) — sdo 7 horas da manhd; escreva na figura os pontos Cardeais e

os Colaterais.

- Agora, vejam o desenho ( b) — Sao 17 horas; escreva 0s pontos Cardeais e Colaterais.

b) O professor, na construcdo dos Pontos Cardeais e Colaterais, podera utilizar um dos

brinquedos e trabalhar o conhecimento de forma visual, utilizando a imagem. Para isso,

sugerimos o brinquedo Roda Gigante, pois é mais uma forma de despertar a atencao e o

interesse dos alunos.
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Figura 9 — Brinquedo Roda Gigante

Fonte: Autor

Utilizando uma caixa de papeldo ou montando uma de cartolina, o
professor cola a figura do desenho da Roda Gigante na Caixa; fixa a Rosa dos Ventos
no centro da Roda Gigante, com a possibilidade de poder ser deslocada de sentido ap6s
cada orientacdo. Desta forma, o professor podera questionar:

- O Ursinho estando no Norte, em que posicdo estara: o cavalo, 0 peixe e 0 macaco?
Neste movimento, os alunos vado operando a Rosa dos Ventos e identificando a posicéo

de cada figura.

Figura 10 - Caixa da Roda Gigante

Fonte : Autor
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O professor podera fazer a reversdo dos pontos da Rosa dos Ventos e
solicitar a indicacdo das novas posi¢cdes dos desenhos, como demonstrado na prética
indicada na figura 20.

Figura 11 - Prética com a Reversdo da Rosa dos Ventos

Fonte : Autor

Os autores Castrogiovanni e Costella (2007, p.73), comentam que: “E
fundamental a operacdo com diferentes sentidos da Rosa-dos-ventos. Para tanto, o
professor deve provocar a reversdo espacial”. Sugerimos a Roda Gigante, mas o

professor pode empregar outro brinquedo, como carrinhos, por exemplo.

Os carrinhos podem ser utilizados para a acomodacdo deste

conhecimento.

Figura 12 - Brinquedo Carrinho Bate-Bate




208

Fonte: Autor

Pode ser utilizado também o mesmo sistema da caixa do brinquedo da
Roda Gigante. O professor fixa a Rosa dos Ventos no centro do desenho dos carrinhos;
pede que indiquem a localizacdo espacial de cada carrinho, e, ap6s o entendimento,

fazer também a reverséo.

- Em relacdo a Rosa dos Ventos, em qual posicdo estdo 0s carrinhos:
1,2,3,4,5,6,7?

Assim, esta préatica parece contribuir para a transposicdo da orientacdo
corporal para a orientacdo geografica, estabelecendo as relagdes com o eixo Norte/Sul e

0 Leste/Oeste, isto considerando o espaco tridimensional e o bidimensional.

11.6 — Oficina 5 - As Rela¢6es Euclidianas

Entendemos que a maquete do parque de diversdo, tomado como
atividade na oficina, representa o todo; por sua vez, os brinquedos e a estrutura de lazer
correspondem as partes desse todo do parque. Lembrando as orientagdes de Morin
(2002, p.36), “O todo ¢ mais que a soma das partes, pois possui caracteristicas que nao
sdo encontradas nas partes de forma isolada, sendo que as propriedades encontradas na
parte podem ser inibidas pelo todo”. Pensamos ser importante, o professor de Geografia,
entender esta relacdo, pois a totalidade do espaco nos permite compreender o0 espacgo
enquanto unidade composta por partes. Morin (2002) ainda colabora ao afirmar que o
global é mais que o contexto; € o conjunto das diversas partes ligadas a ele de modo

interretroativo ou organizacional.

No trabalho pedagogico da Cartografia Escolar, quando os sujeitos ja
possuem estruturas logicas de topologicidade e de projetividade, terdo mais
compreensdo do euclidianismo. Nesta relacdo, os sujeitos localizam objetos ou pessoas,
considerando um sistema de referéncia fixo, e usando, por exemplo, medidas de

distancia e trabalhando a proporcao.

A Escala:

Entendemos por escala a relacdo de razdo e proporgéo existente entre uma

medida real e a medida de sua representacdo no desenho. A utilizacdo da escala se



209

justifica por representar as medidas reais em tamanhos de desenhos maiores ou menores
que as dimensfes reais.

No trabalho com este conceito, o professor deve ter a preocupagdo em
observar o contexto da representacao espacial, no sentido da conservacdo dos objetos da

proporcionalidade com 0s mesmos.

Com o desenho do Parque de diversdo, o professor, ap0s explicar a
utilizagdo e aplicacdo da escala, no entendimento do comprimento e distancias que se

podem obter utilizando a escala podera solicitar dos alunos:

Figura 13 - Trabalho com a Escala

-
o
@)

o0)l. ™

Fonte: Autor
- Qual é a distancia da entrada do parque até a Roda Gigante?

- Quantos passos deverdo andar, da entrada do Parque até as

mesinhas? Assim, o professor pode fazer outros movimentos com novas ordens.

Entendemos que para a crianca dar inicio a construcdo do conceito de
escala, € preciso que seja estimulada a perceber, no espaco vivido, as relacbes
topoldgicas elementares, como separacdo, ordem e sucessdo, proximidade e

continuidade das linhas e superficie.

Na acomodacdo do entendimento da escala grande e da escala
pequena o professor pode utilizar também os brinquedos do Parque, ou criar outro

brinquedo, para discutir a relatividade destes termos. Como, por exemplo:
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Figura 14 — Brinquedo dos Patinhos — Escala Grande e Pequena

)

1:1

Fonte: Autor

Apontar no brinquedo, qual o patinho esta desenhado na escala maior
(grande) e qual esta desenhado na escala menor (pequena). Explicar o porqué da
diferenca de escala, pois partindo do desenho do patinho na escala 1:1 e, através das
explicacdes da relacdo entre as escalas grande e pequena, os alunos poderdo apontar

qual o patinho esta desenhado, numa ou noutra escala.

As Coordenadas Geograficas

S&o conjuntos de linhas que servem para localizar um ponto ou qualquer
espaco geografico na superficie terrestre. Para esta localizacdo, necessitamos das linhas

paralelas e das linhas meridianas.

Para que cada ponto da superficie da Terra possa ser localizado num
mapa, foi criado um sistema de linhas imaginarias, chamado de "Sistema de
Coordenadas Geograficas." A coordenada geografica de um determinado ponto da

superficie da Terra € obtida pela intersecdo de um meridiano e um paralelo.

Latitude — E a distancia, medido em graus, da Linha do Equador a um ponto qualquer

da superficie terrestre. Ela vai de 0° a 90° e pode ser Norte ou Sul.
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Longitude — E a distancia, medido em graus, do Meridiano de Greenwich a um ponto
qualquer da superficie terrestre. Ela vai de 0° a 180° e pode ser Leste ou Oeste.

As distancias angulares s@o indicadas em graus e ndo em quilometros,
porque se trata de medicGes sobre uma esfera, forma aproximada da Terra. Para se ter
uma ideia das distancias métricas, pode-se lembrar que, na Linha do Equador, cada grau
corresponde a pouco mais de 111Km.

Portanto, o professor, apds a construcdo deste conceito, poderd entdo
utilizar o desenho feito pelos alunos da viséo vertical do parque, e orientar a distribuicdo
dos paralelos e meridianos aleatoriamente, bem como o0s graus de cada um deles, s6

para efeito da contextualizacdo do conteldo na préatica da oficina cartografica.

Uma atividade prévia € necessaria para que 0s sujeitos possam entender
0os movimentos da Coordenada Geografica utilizando os mapas. No nosso caso
utilizamos o desenho do parque de diversdo, distribuimos as linhas que simulam os
paralelos e os meridianos e referenciamos essas linhas com letras para os paralelos e

nameros para os meridianos, formando, com isso, pares ordenados.

Conforme a distribuicdo dos paralelos e meridianos e a colocacdo das
letras que localizam as linhas, no desenho do parque, o professor solicita que os alunos

respondam as questdes:
- Qual é a localizacdo do brinquedo dos carrinhos? E a dos cavalinhos?
- Qual é o par ordenado que localiza a Roda Gigante?

O professor deve trabalhar no desenho a posi¢do das linhas iniciais, o
Equador e Greenwich, e localizar os pontos que desejar, utilizando as orienta¢fes no
desenho. Lembramos que o desenho do Parque esta georeferenciado aleatoriamente,

com valores criados para 0 momento.

O professor pode ainda questionar: - Qual é o par ordenado da entrada do

Parque? O brinquedo Bate Xicara esta em qual par ordenado?
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Figura 15- Maquete — Parque de Diversdo - Coordenada Geogréfica

Fonte : Autor

Muitas perguntas podem aparecer no movimento desta oficina. Vejam a
importancia da oficina, pois novos questionamentos sdo 0 recomeco de nOVoS
ensinamentos. Cabe ao professor aproveitar as perguntas e deixar os alunos a vontade
para errar e acertar, nunca devera dar respostas antecipadas, sem antes ouvir dos alunos
as suas respostas; o erro faz parte de um préximo acerto, pois, na interacdo professor,
objeto e aluno, deve haver envolvimento mutuo para que ocorra a assimilacdo e,

consequentemente, a acomodacao.

11.7 — Oficina 6 - Legenda

Entendemos que desafiar os alunos através de oficina, parece leva-los
ao envolvimento com o fazer pedagdgico. Cabe ao professor administrar as
problematizacdes, conforme os objetivos a que se propds. Dai, a importancia do
professor de Geografia aprender a trabalhar com Cartografia. Cartografia ndo é so ler
mapas, é desenvolver relagdes, construir o conhecimento, desenvolver atividades
ligadas ao espaco, pois a Cartografia entra no ensino da Geografia no ambiente escolar,

para desenvolver habilidades e competéncia da espacialidade.

Objetivo: Saber fazer e ler a legenda, identificando a importancia da codificagéo e da
decodificacéo na leitura do mapa



213

Para alguns autores, a legenda é a porta de entrada para a leitura de
mapas. O processo de comunicagdo cartografica passa, necessariamente, pela concepg¢ao
da simbologia que serd lancada no mapa e sua correspondente significacdo, que sera

expressa na legenda.

A legenda apresenta a codificagdo expressa no mapa, indicando 0s signos
que compde a imagem e a relacdo entre os diferentes significantes (cores, formas,
texturas etc.) e seus respectivos significados (o que eles representam). Nela, ha a unido
dos sistemas de comunicagéo visual, pois essas categorias sdo responsaveis pela leitura

da linguagem cartografica.

Os componentes fundamentais desta codificagdo podem ser entendidos
como: a ideia que é o pensamento a ser transmitido, que corresponde ao
SIGNIFICADO; o estimulo fisico (sons, letras, imagens, gestos, palavras) que identifica
0 SIGNIFICANTE. Portanto, a ideia mais o estimulo fisico da origem ao SIGNO, que é

a transmissdo da mensagem.

Apos a feitura por parte dos alunos da visdo vertical do Parque de
Diversédo, o professor devera levar os alunos a construirem as nogoes que envolvem a
legenda na utilizacdo da variavel visual e solicita que os mesmos facam cada um, a sua
legenda no desenho que fizeram, obedecendo aos critérios da aproximacao da imagem

real.

O importante é que o0s sujeitos entendam que, a partir do emprego de

simbolos ou signos utilizados na representacédo, teremos formada a Legenda.

11.8 — Oficina 7— Desenho do Parque de Diversao

Apos todos os movimentos sugeridos na construcdo do conhecimento da
Cartografia Escolar direcionado aos alunos do Ensino Fundamental, neste subcapitulo,
indicamos outra atividade que parece contribuir para a constru¢do do conhecimento das

Relacdes Projetivas e Euclidianas.
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Para esta atividade, Saiz (2006) colabora, ao afirmar:

As criancas, tanto os adultos, precisam manejar relacfes espaciais em
sua vida cotidiana, em sua localizagdo ou na busca de objetos ou, mais
em geral, na manipulacdo de objetos, nos deslocamentos em um bairro
ou na cidade, mas também em sua prépria casa, na constru¢do ou no
uso de diversos objetos, nas informacdes espaciais que demandam ou
recebem e ainda nas instrucdes pra realizar atividades, etc. (p.143)

Nesta leitura, entendemos que para trabalharmos este conhecimento,
temos que buscar, como sempre, 0s conhecimentos prévios dos alunos, pois as
atividades cotidianas, a formacdo extra curricular, influenciam na compreensdo das
nogdes espaciais. Assim, nds poderemos entender provisoriamente o ambiente desses
alunos por meio de suas linguagens e, a partir dai, através de novas ordens, eles

constroem novas relagoes.

A Atividade espacial proposta para esta construcdo esta, deste modo,
delineada:

Materiais:

- Desenho visao vertical do parque de diversao;

- Legenda com os brinquedos do parque de diverséo;

- Maquete do parque de diversao;

- Gravador de voz.

Objetivos:

- Trabalhar a linguagem dos alunos, procurando aproveitar os conhecimentos anteriores;
- Desenvolver a comunicacdo, através de linguagem apropriada, evitando ambiguidades.
Descricdo da atividade:

Situacdo a ) — Ordens, sem a participacdo do Professor

O professor separa a classe em grupos de 7 alunos; solicita que um
desses alunos se ofereca para elaborar as ordens; e cada aluno deve desenhar o parque
de diversdo, distribuindo os brinquedos na folha de papel oficio, conforme as ordens do

aluno escolhido.
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Os alunos recebem uma folha de papel oficio A4 e uma cdpia da legenda
dos brinquedos do Parque, com excecao do aluno que ordenara; este aluno recebera uma
copia do desenho com viséo vertical do Parque.

Figura 16 - Visdo vertical do Parque de Diverséo

Fonte: Autor

Figura 17 -- Legenda dos brinquedos

Fonte: Autor

A finalidade da entrega de uma copia da legenda aos alunos dos grupos é
para que 0s mesmos possam ter ideia da visdo de cada brinquedo visto de cima (visdo

vertical).
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Desenvolvimento da atividade:

Figura 18 — Foto Grupo de alunos 6° ano

Fonte: Autor

Conforme foto, o aluno escolhido para dar as ordens, utilizando o seu
conhecimento prévio, da localizacdo espacial dos brinquedos, fica sentado de frente
para o0 grupo; os alunos de cada grupo, de posse do papel oficio e da legenda, esperam

as ordens para poder desenhar os brinquedos do Parque de Diverséo.

Desta forma, o professor pode identificar as ordens do aluno e,

posteriormente, com o0s desenhos, trabalhar os conhecimentos prévios dos mesmos.
Narrativa da pratica:

Esta pratica foi realizada em uma Escola Estadual no Municipio de
Jaboatdo dos Guararapes (Regido Metropolitana do Recife), com alunos do 6° Ano do
Ensino Fundamental (conforme foto); nas orientacdes para esta pratica, separamos a
turma em 6 grupos, com 7 alunos; destes grupos, pedimos para um deles narrar a
distribuicdo dos brinquedos; as descri¢des deste narrador devem ser interpretadas como
ordens para a construcdo do desenho pelo grupo; o desenvolvimento desta pratica, no
movimento da construcdo deste conhecimento, parte das ordens dadas pelo aluno
narrador, que indica aos colegas a determinarem relacGes espaciais entre os brinquedos

do Parque, bem como, estabelecerem pontos de referéncia na folha de papel A4.

Solicitamos que um aluno de cada grupo se oferecesse para ser o
narrador; alguns se recusaram; outros se ofereceram; uns iniciaram a narragdo, mas

depois desistiram, por ndo estarem se fazendo compreender; uma garota se ofereceu
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para minimizar a desorganizacdo temporéria. Ela, ao iniciar uma das ordens, disse: -
Desenhe a casa do horror no, lado vertical acima; os alunos ao colocarem o lapis para
desenhar, levantaram a cabeca e disseram: - mas que lado? No meio? Direita ou

esquerda?

E importante salientar que o aluno narrador, bem como os alunos do
grupo, ndo tiveram nenhuma orientacdo por parte do pesquisador, isto por conta de

identificarmos os conhecimentos prévios dos alunos.

Desta forma, a aluna narradora deu as ordens, conforme o seu
conhecimento e os alunos foram, pouco a pouco, entendendo a comunicacdo; alguns

pediam para repetir e explicar melhor, outros ja entendiam.

Conforme Saiz ( 2006, p.143), “Localizar-se no espaco, significa também
ser capaz de utilizar um vocabulario que permita diferenciar e interpretar informacoes
espaciais.” Assim, através do vocabulario da aluna narradora, cada aluno desenhou os

brinquedos do Parque de Diverséo conforme a distribuicdo espacial narrada.

Figura — 19 - Distribuicdo dos brinquedos, ap0s narracao

il
@

Fonte: Autor

De acordo com um dos desenhos feito por um aluno, o vocabulario da
narradora foi muito caseiro, isto é, vocabulario construido em seu lugar abrigo; o que
chama a atencdo é que os alunos entenderam e desenharam; isto faz que entendamos

que o vocabulario caseiro € comum a todos.



218

Ainda em Saiz (2006, p. 157)

O vocabulario correspondente as posicGes relativas e aos
deslocamentos no espaco aplicado a situacbes familiares €
compreendido precocemente, e esse € um dos motivos que pode
mascarar a diversidade de modelos a partir dos quais as criangas se
orientam elas mesmas e 0s objetos no espago.

Apesar dos esforcos do narrador, o Parque semelhante ao desenho
original ndo foi satisfatério, por conta da falta de conhecimentos referentes a
lateralidade.

Partindo deste entendimento, o professor tem condigdes de trabalhar as

relacdes espaciais, com um “novo vocabuldrio”, conforme indicado na situagado b;
Situacgao b) Ordens com as orientacdes do professor

O professor, agora de posse dos conhecimentos prévios dos alunos
referentes a esta construcdo, 0s orienta quanto as indicacdes espaciais, no intuito de
constuir esse saber especifico e que as ambiguidades possam ser previamente
desconstruidas, trabalhando a aprendizagem didatica da linguagem espacial, levando
esses sujeitos a se envolverem nos conhecimentos das orientacdes e localizagcbes com
pertinéncia para o exercicio em seus lugares abrigo. (lugares de moradia), conforme
Haesbaert (2009).

Apos as atividades de situacdo a e b, o professor deve abrir um momento
na aula para a discussdo coletiva sobre as dificuldades encontradas, bem como o de
possibilitar aos sujeitos a falarem sobre as possibilidades de melhorar as ordens no

sentido do entendimento para a distribuicdo espacial dos brinquedos no papel oficio.

O professor de posse das ordens de cada grupo (situacdo a), em outro
momento, as relaciona e trabalha cada uma delas, com toda a turma, buscando (re)

construir o vocabulario espacial sem ambiguidade.

Conforme a situacdo (a), a aluna narradora, por ndo ter conhecimento,
ndo utilizou pontos de referéncia, na determinacdo as relacdes espaciais entre 0S

brinquedos do Parque, por conseguinte, a causa da incompreensdo inicial.

Apos as orientagbes do professor, retoma a atividade do desenho e com

novas ordens, os alunos passam a fazer outro desenho. Trata-se de uma tarefa de
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decodificacdo, onde o professor ordena, os alunos decodificam as informacgdes e
transformam em acdes, na montagem do Parque de Diversdo. Cabe ao professor
identificar e orientar as dificuldades no entendimento da posicdo dos brinquedos,
particularmente, na designacdo dos pontos de referéncia do eixo direita/esquerda, que
para muitos, a forma de orientar um objeto se relaciona com o préprio corpo. Este
entendimento é pertinaz porque o aluno narrador estd de frente para 0 grupo e ao
mesmo tempo, os alunos estdo diante do narrador, o que faz com que haja ambiguidade
nas informacdes, conforme a posicdo dos alunos diante o narrador e diante a folha de

papel.

Entendemos ser importante na escola a construcdo desse conhecimento,
pois parece que os alunos participantes desta pratica ndo conseguem, por meio de suas
interacdes extraescolares com o ambiente, desenvolver uma concepcéo de espacgo que
permita um estabelecimento das relagdes espaciais: diante, adiante, atrds, em frente, a

frente, na frente, direita, esquerda, acima, abaixo.



220

12- LEITURA DO (RE)FAZER CARTOGRAFICO: DESAFIOS PROVISORIOS

Cada momento pedagdgico tem o seu tempo, cada
tempo 0 seu contexto... Cada contexto deve ser
entendido por um Caminho. Todos os Caminhos
serdo bem-vindos, basta adaptd-los ao contexto,
assim, ndo perdem o Encanto!

Antonio Carlos Castrogiovanni

Neste momento textual, acreditamos que as oficinas propostas tanto para
os alunos do Ensino Fundamental, como para os alunos graduandos de Geografia, sao
formas encontradas para mediar a construcdo de conceitos e desenvolver habilidades

numa proposta necessaria no cotidiano geografico.

Apos a elaboracdo da oficina, buscamos aplica-la em duas situacoes
diversas, numa escola publica estadual, localizada na Regido Metropolitana do Recife,
com alunos do 6° ano do Ensino Fundamental e numa turma de 3° semestre de um curso

formador de professor de Geografia, no municipio de Palmares-PE.

Segundo Costella (2008, p. 97), “As oficinas s3o manifestacdes
pedagdgicas em que o aluno € convidado a agir diante de uma atividade que permita
trocas constantes de saberes ja totalizados, com outras que possam aparecer no decorrer
das reflexdes”. Neste entendimento, através das atividades realizadas, pensamos ser
possivel construir o conhecimento da Cartografia, num movimento nao linear em sala

de aula.

As atividades relacionadas (indicadas) tem como objetivos propor
situacBes em que 0s sujeitos sejam responsaveis por ir a procura de solucdes; de decidir
melhores caminhos para resolucdo dos problemas e autenticar as respostas as ordens
dadas. As atividades propiciaram sair do fazer tradicional, permitindo reflexdes sobre os

esquemas construidos.

Na sala, trabalhamos com 30 alunos do 6° ano; durante 0 movimento da
oficina, parece que os alunos ndo construiram os conhecimentos planejados em periodos
anteriores; portanto, entendemos que o trabalho do professor € também identificar o

estadio cognitivo e 0 momento emocional dos alunos; a ndo compreensao deste patamar
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é, muitas vezes, ensinar de forma equivocada, € falar sobre o desconhecido sem se
preocupar com a familiaridade ja existente entre o sujeito e o objeto. Costella (2008,
p.111) ainda fala que “A oficina é uma agdo, ¢ um fazer envolvendo o lugar,
envolvendo também estruturas ja construidas. Ao refletir sobre essa acdo, emergem os
conceitos que a propria agdo contém e que, aos poucos, sdo abstraidos”. Deste modo,
em um trabalho ndo linear, o docente no seu planejar deve pensar que 0s conhecimentos
prévios dos alunos irdo imbricar em construcdes e desconstrucées, pois as verdades ndo
séo absolutas. Neste pensamento, o trabalho desenvolvido implicou levar o aluno a uma
coordenacdo de suas acdes, numa tomada de consciéncia do seu saber inconsciente;

deste modo as a¢Bes se coordenaram e 0s conceitos cartograficos foram construidos.

Entendemos que num grupo de adolescentes, mesmo com idade de 12
aos 13 anos, encontramos ambiéncias diversas, e, neste grupo que trabalhamos, nao
foge a regra. Neste momento de reflexdo, é interessante mencionar o comportamento
dos alunos, quando do trabalho das relacbes projetivas e topologicas, pois muitos
demonstraram dificuldades, ao descreverem a posi¢do dos pontos de referéncia diante
de diferentes pontos de vista. O que ilustra esta proposicéo é a atividade realizada apds
0 desenho da visdo vertical, solicitamos que 0s mesmos respondessem aos
questionamentos, das posicOes direita e esquerda, frente, atrds, bem como, o
posicionamento dos brinquedos no Parque, em relagdo aos pontos Cardeais e 0s

Colaterais.

Figura 20 — Trabalhando visdo vertical com a maquete

Fonte: Autor
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E pouco comum, no ensino universitario, a construco de magquetes
atreladas a projetos de pesquisa. Quando sdo construidas, geralmente,
tém enquanto fim apenas a propria representacdo e nao a funcdo de
estar representando um espago para estudo ou pesquisa, ou como

resultado disso.

Deste modo, na pesquisa, decidimos trabalhar com a maquete, no

sentido de levar os alunos ao entendimento da propor¢do da maquete com o real, bem

como da visdo vertical no feitio de um desenho, que os levara a entender a construcdo

de um mapa.

Comparando a foto da maquete do Parque de Diversao com o desenho

feito pela aluna, verificamos que o entendimento, visdo vertical, a relagdo de

perto/longe, acima em baixo, direita esquerda, parece ter sido construida, pois a aluna

acompanhou a distribuicdo dos brinquedos no papel oficio tamanho A4, correlacionado

com a maquete. Assim, esta pratica parece permitir compreender o ato reflexivo do

aluno.

Figura 21- Visdo Vertical do Parque de Diversédo
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Fonte: Desenho da Aluna Stefani Francisco (autorizado)

Segundo Coll (2002, p.49), “O aluno constrdi significados integrando o

novo material de aprendizagem aos esquemas da compreensdo ja existentes”. Desse

modo, assimilar e acomodar o novo foram a forma apropriada para o objetivo proposto.

Apos o entendimento das relagfes projetivas e topoldgicas, trabalhamos

as relacbes espaciais, a posicao dos brinquedos do Parque, em relacéo a posicéo do sol;
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a posicdo dos brinquedos, em relacdo a Rosa dos Ventos e a caixa com o desenho da
roda gigante com a Rosa dos Ventos giratoria, para poder fazer a reversao.

A atividade com a caixa foi proveitosa, pois todos pediam para responder
e movimentar a Rosa dos Ventos, conforme figura 11.

Pensamos que praticas diversificadas, buscando a ndo linearidade das
aulas de Geografia; o interesse dos alunos pela disciplina parece ser uma verdade; mais
uma vez, afirmamos que a Cartografia, com a sua diversidade epistemoldgica, parece

contribuir para o entendimento da espacialidade geografica.

Na turma do 3° semestre do Curso de Geografia, na disciplina de
Cartografia Escolar, aplicamos a mesma oficina com alunos adultos oriundos dos
municipios da Mata Sul de Pernambuco. Bachelard (1996, p. 17) pontua que: “O ato de
conhecer da-se contra um conhecimento anterior, destruindo conhecimentos mal
estabelecidos, superando o que, no proprio espirito, € obstaculo a espiritualizagdo™.
Deste modo, a oficina proporcionou quebras de paradigmas anteriormente construidos,

isto por conta desses alunos terem construido conhecimentos mal estabelecidos.

Apos a realizacdo da mesma oficina, solicitamos que escrevessem um
comentario a respeito dos movimentos por eles executados; diversas situagdes foram

postas; entre elas, apontamos:

- Ate agora, ndo tivemos uma aula diferente como a de hoje, parece que aprendemos

0 que ndo aprendemos no Ensino Fundamental e Médio.

- Sou professora no municipio e ndo tive a oportunidade de construir este
conhecimento; sempre fugia em ensinar aos meus alunos, por ndo saber. Agora, com

essa construcao, vou ler mais e trabalhar em sala de aula.

- Professor, eu ndo tive aulas de Cartografia, nos meus estudos; acho que agora ficou
claro para mim, a forma como devemos iniciar a construcdo desse conhecimento com
as criancas; a partir desta oficina e com os conceitos que ainda vamos trabalhar nesta

disciplina, ndo fugirei mais da Cartografia (risos).

Estes depoimentos nos fazem buscar reflexdes nos principios da
complexidade, pois os professores parecem crer que a soma das partes relacionadas
no curriculo escolar significa o todo do conhecimento; mas mesmo com este

entendimento, os mesmos “pulam” contetidos que na sua formagdo ndo construiram;
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desta forma, com acumulacdo de conteudos, parece que esses professores saem da
graduacdo com a cabeca bem cheia de conhecimentos justapostos. Neste movimento
de fragmentacdo, Bohm (2008, p.31) corrobora ao afirmar: “O conteudo
fragmentario e o processo fragmentario devem acabar juntos”. Deste modo o
contetdo e o processo estdo imbricados, correspondem a visdes de um movimento

completo; entendemos ser possivel burlar esse movimento com a pesquisa.

Diante das argumentacfes desses alunos, pensamos que no Ensino
Fundamental e Médio, ndo houve desequilibrio cartogréafico; portanto, as partes s6
podem ser compreendidas, a partir de suas interrelagdes com a dindmica do todo e,
no nosso entendimento, parece ter havido um elo perdido na estrutura curricular
desses alunos, na sua formagdo escolar; o conhecimento cartografico revelaram-se

insuficientes e desarticulados.

Na analise das falas dos alunos da graduacéo, recorremos ao Principio
Recursivo; isto porque, os professores prévios desses alunos sdo eles proprios
produtores e causadores daquilo que eles formaram; neste entendimento, buscamos o
Principio Retroativo que nos faz pensar na causa agindo sobre o efeito e, a0 mesmo
tempo, retroagindo sobre a causa. Para esta globalizacdo fragmentaria, Becker (2012,
p.89) comenta que: “O aluno habitua-se, no ambiente escolar, a fazer coisas sem
sentido. Se isso ndo é perversidade, o que é entdo?”. Achamos ser importante o

professor saber como se constroi o conhecimento.

Assim, muitos alunos se posicionaram envolvidos com o novo; o novo é
sempre bem-vindo numa sala de aula; permite um envolvimento emocional, afetivo com
a disciplina; desperta sensacdes para novas construcdes. Isso significa que o sujeito, no
refazer seus instrumentos de assimilacdo, cria algo novo em funcéo da novidade; assim,
esse algo novo promoverd nas proximas assimilagdes que sejam diferentes das
anteriores; Piaget (1975) se refere a equilibracdo majorante, indicando que o novo

equilibrio é mais consistente que o anterior.

Deste modo, parece que o Professor 6bvio, que em sala de aula, utiliza
apenas quadro, giz (lapis piloto), livro didatico, ja ndo mais é suficiente para a
construcdo do conhecimento; a contemporaneidade parece exigir que o professor seja
também pesquisador, pois, desta maneira, ele podera buscar novas formas de construir o

conhecimento fugindo do tradicional, buscando nos pensadores, pesquisadores que
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publicam sobre ensino/aprendizagem da Cartografia para Criangas e/ou Cartografia
Escolar; novas formas de construgcdo, novas ideias para serem trabalhadas, na

espacialidade da Geografia.

Corrobora com este pensamento a professora Costella (2008, p. 113) ao
afirmar:

O professor deve ser um pesquisador desses contextos educacionais,
impregnados de vivéncias, para construir um canal de fluxos que
carreguem o conteldo e as subjetividades dos alunos, chegando ao ato
da construcéo, da abstracdo da acdo. As atividades propostas, por isso,
devem conduzir a equilibrios e desequilibrios em situacdes dinamicas,
sempre buscando a equilibracdo. As oficinas, que compreendem essas
atividades, impulsionam o aluno a apropriagdo do conhecimento,
permitindo uma interacéo constante do lugar do mundo.

Entendemos que esta deva ser a pratica do professor pesquisador. A
Cartografia, por sua vez, direcionada ao Ensino Fundamental, onde recebe a
denominacdo de Cartografia Escolar ou Cartografia para Criangas, novamente,
defendemos que seja implantada nos curriculos das faculdades/universidades que
formam professores de Geografia e Histdria, sem esquecer o Curso de Pedagogia, pois
esse curso trabalha com Geografia, mas parece esquecer a espacialidade cartogréafica;
para que esses professores possam saber Cartografia, para poderem ensinar Geografia.
Deste modo, essa contextualizagcdo € necessaria (neste momento), pois novos patamares
de conhecimento poderdo ser ampliados e, para isso, € necessario que haja a abstracdo
que leve aos diferentes conceitos que, por sua vez, possam contemplar novas analises

para o ensino/aprendizagem da Geografia/Cartografia nesses cursos.

No momento da nossa pratica, as frequentes interrogacoes dirigidas aos
alunos, registradas e entregues a cada um, possibilitaram manifestacbes de duvidas e
verdades; pois entendemos que o questionamento € um ato desequilibrador. Deste

modo, tivemos a oportunidade de desenvolver a oficina.

Durante a nossa pratica, constatamos que nem todos 0s alunos possuem a
mesma habilidade e competéncia, alguns tiveram dificuldades, outros ndo, mas houve

acomodacdo, apos um trabalho mais individualizado.

Todos 0s movimentos executados nas oficinas, como um ato de
desequilibrio, parecem ter possibilitado a transposicdo da esséncia da origem das
relagOes entre a escrita e a leitura para o ensino da Cartografia no ambiente escolar; pois

ler para nds significa relacionar, enxergar além das representagdes.
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Deste modo, sempre que o trabalho apresenta situaces lidicas para
elucidar a aprendizagem, € porque se acredita que essas situagdes imaginarias possam

conduzir a uma construcdo mais abrangente.

Portanto, entendemos que trabalhar com oficinas, na construcdo da
espacialidade geogréfica/cartografica no Ensino Fundamental, parece desatar o né
gordio do dito analfabetismo cartografico no ambiente escolar, pois essa préatica
desenvolve no aluno a observagdo, concentracdo e sistematizacdo das mesmas, porque
a lateralidade e os pontos de referéncia de forma continuada contemplardo o melhor
entendimento da orientacdo. Desta maneira, a Geografia, em especial a Cartografia ser

muito rica em possibilidades de estimular a criatividade dos alunos.

E nosso dever, enquanto pesquisadores, chamar a atengdo dos docentes,
recorrendo novamente ao professor Becker, quando nos diz: “Somente quem desafia ¢
quem compreende o desafio; e somente sabe mediar o conhecimento, quem realmente
conhece. Assim, estimular, inventar, criar, € a grande arma dos docentes
contemporaneos. O poder estd no professor em desenvolver o seu saber. Alertamos que,
ao assumir a responsabilidade em sala de aula, em trabalhar com a interatividade, deve
ter sempre em mente, que tudo o que for desenvolvido tem que estar diretamente
fundamentado, para que 0s sujeitos enxerguem a importancia do que é trabalhado,

efetivando a construcdo do conhecimento.
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CONSIDERACOES NAO FINAIS: O IR E O VIR PARA NOVOS DESAFIOS

O desafio o qual tratamos, enquanto pesquisadores ndo terd um fim; o
processo de transformacdo, no decorrer da pesquisa, nos influenciou de maneira
significativa. Um novo desafio que se impde, a partir de todo o processo investigativo,
seré buscar novas formas educativas da Cartografia Escolar, no fazer docente, pois para
nés, cada final € um novo comego, como no movimento em espiral; este pensamento é
confirmado pelo principio dial6gico, de acordo com o qual, o pesquisador e o objeto
pesquisado estdo sempre dialogando, em constante interacéo.

Ser professor neste século, como foi no anterior, € um desafio, ndo
pequeno. Por termos sido formados na escola tradicional, 0 nosso movimento no ensinar
ndo obriga necessariamente o aprender. No envolvimento neste paradigma conservador,
somos cegos na compreensdo do caos; da ordem fazendo parte da desordem; da
incerteza fazendo parte da certeza, como também da linearidade; muitas vezes,

transferindo o ndo aprender ao sujeito aluno.

Buscando a pesquisa no entender e praticar a Epistemologia Genética e a
Complexidade, pensamos que podemos modificar praticas engessadas, nos levando a
movimentos ndo lineares em nossas aulas. Neste contexto, na contemporaneidade, o
nosso trabalho, enquanto professor parece que deve ser fundamentado na visdo

holistica, numa proposta metodoldgica do ensino com pesquisa.

Nossa historia de vida profissional e até pessoal, nada mais € que uma
sucessdo de bifurcacbes e de flutuacbes, como nos diz Prigogine; e nds, como
profissionais da educacdo, podemos, através do ensino com pesquisa, sair de dentro da
ostra, na qual o paradigma tradicional nos envolve. Portanto, através da pesquisa,
poderemos pensar como Morin, quando ele nos fala que a organizacdo do conhecimento
é feita por operacOes de ligacdo e de separacdo, e entender que o processo é circular e

recursivo no seu ir e vir, sem comeco e sem fim.

Como Objetivo Geral na tese, estudamos a construcdo do conhecimento
da Cartografia na formacdo do professor de Geografia e as suas implicacBes no ensino

escolar. Este objetivo nos direcionou a buscar as questoes:
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- Nas escolas de Ensino Fundamental, a voz dos professores de Geografia, bem como,
na analise de suas praticas, atraves da observagdo de suas aulas.

Neste ponto, entendemos que a construcdo do conhecimento
cartografico, na formacdo desses professores, ndo existiu. Esta afirmacéo parece estar
respaldada pelo depoimento dos professores, que afirmaram que suas dificuldades
tiveram origem na graduacéo; esta tendéncia foi confirmada, através da observagdo de

suas aulas, em que verificamos que ndo houve movimento nem relagdes cartogréficas.

- Nas Faculdades que formam professores de Geografia, ouvimos 0s depoimentos dos
professores da disciplina de Cartografia, dos coordenadores dos cursos e dos alunos

formandos.

Nesta acdo, podemos observar que a escola tradicional encouraca as
praticas desses professores, mesmo no ensino superior; esta conotacédo € visivel em seus
depoimentos; os seus alunos seguem a mesma escola, ou ndo? A Cartografia, por eles
ensinada, parece ser direcionada a Cartografia sistematica, com fortes movimentos
cartesianos; nas respostas dos alunos formandos, essa tendéncia foi demonstrada. Ainda
nesta observacdo o0s coordenadores desses cursos afirmaram que a relacdo com o
Departamento de Engenharia Cartografica da UFPE, ndo existe, por conta da falta de

informacGes e oferecimento de cursos de extensdo para professores de Geografia.

- No Departamento de Engenharia Cartografica, conversamos com a coordenadora e

professores.

Como ja vimos, a coordenadora informou que ndo oferece cursos por ndo
ter movimentos com os departamentos de Geografia, pela ndo procura nem solicitacdo
de cursos para professores de Geografia. Os professores deste departamento foram
unanimes em apontar a necessidade de um trabalho interdisciplinar entre o0s
departamentos, para que, juntos, possam planejar acbes, no sentido de que o

conhecimento cartografico chegue nas escolas de forma competente.

- Aplicacdo de oficina cartografica na escola de Ensino Fundamental e no curso que

formam professores de Geografia.

Este direcionamento foi em fungé@o das respostas obtidas na pesquisa de

campo, onde na analise do todo, foi possivel diagnosticar a fragilidade da construcdo do
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conhecimento cartografico, tanto na escola, como na faculdade. Neste movimento,
indicamos que é possivel sim, os professores de Geografia desenvolverem praticas nao

lineares nas suas aulas; pois as dificuldades sdo capazes de gerar desafios.

As oficinas trabalhadas demonstraram que, mesmo o professor sendo mal
formado nos conhecimentos cartogréficos, pode exercer o desafio de buscar nos
pesquisadores que trabalham as indicacGes de préaticas cartograficas no ensino da
Geografia, o poder em desenvolver o seu saber cartogréfico.

Neste momento, entendemos que as praticas dos sujeitos participantes da
pesquisa, indicam serem formados no paradigma conservador e que este
tradicionalismo néo foi ultrapassado nas InstituicGes em que atuam, mostrando uma

realidade instransponivel, quando em sala de aula.

Pensamos que o paradigma da complexidade nos permitiu ver no todo e
em cada uma das partes, o questionamento; o despertar de uma transformacdo dos
sujeitos pesquisados, principalmente, nos professores egressos, quanto a fragmentacéo
dos conhecimentos cartograficos nas aulas de Geografia; em certo momento, alguns
solicitaram enderecos, cursos, oficinas de Cartografia Escolar para melhorar as suas

praticas.

O caminho na pesquisa foi realizado conforme caminhavamos; estava
sempre presente em nosso tracado, o caminhar recursivo, nas praticas dos professores e
nas dos alunos; pois 0s sujeitos alunos sdo portadores de necessidades que a

contemporaneidade exige; é nesta exigéncia, que os docentes devem se autoeducar.

No desenvolvimento desta pesquisa, foi importante o caminhar
piagetiano, no sentido de entendermos o processo da construcdo do conhecimento dos
sujeitos envolvidos na pesquisa, bem como o0 ambiente em que essa construcdo é
desenvolvida. A construcdo do conhecimento da Cartografia Escolar no Ensino
Fundamental evidenciou fragilidades, tanto nos professores que trabalham com a
Cartografia nos cursos de formacdo de professores de Geografia, como no Ensino
Fundamental, nas escolas em que atuam os professores egressos. Confirmando assim, o
processo recursivo, o ir e vir dessa fragilidade. Entendemos que o ambiente envolvido

pela ciéncia geogréafica, no trabalho com a Cartografia, parece necessitar que
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professores abdiquem do paradigma tradicional e incorporem em suas praticas o

paradigma construtivista.

Outra evidéncia aflorada durante a pesquisa foi a falta de organizacdo das
aulas; falta de motivacdo; falta de afeto; falta de entender a importancia em trabalhar
com os conhecimentos prévios dos alunos no processo ensino aprendizagem nas aulas
observadas dos professores egressos. Parece que, por conta dessas indicagdes, 0s
sujeitos alunos respondiam, de imediato, a essas praticas, com a falta de interesse,

organizacdo e participacao.

Mais uma reflexdo que podemos evidenciar é a linearidade nas aulas de
Geografia. Os professores ndo se apropriam das novas tecnologias, por exemplo, no
sentido de despertar interesse dos alunos nas aulas de Geografia; parece que as novas

tecnologias na pratica do professor pode habilita-lo a alcancar soberania profissional.

No sentido da interdisciplinaridade nas Instituicbes superiores de
Geografia e da Engenharia Cartografica, parece estar distante, isto levando em
consideracdo o desenvolvimento de praticas direcionadas ao Ensino Escolar, pois a
interdisciplinaridade podera ser possivel, quando houver uma reforma no pensamento

nos sujeitos que fazem essas instituicdes.

Que os professores de Geografia facam a ligacdo da Geografia com a
Cartografia, ndo as fragmente; que trabalhne com novos métodos, emergindo novas
formas de saber/conhecer na interrelacdo das diversas complexidades, pois ndo basta
explicar a Geografia e a Cartografia de modo linear, mas também, dar sentido da
multidimensionalidade e da recursividade. Pensamos que o professor deva ter dentro de
si 0 espirito inovador do Ferndo Campelo Gaivota, pois, através de busca constante,
pode se diferenciar dos demais. Neste sentido, o docente também deve buscar, inovar,
suas praticas; a Cartografia oferece uma variedade de atividades, que facilitam a

construcdo da espacialidade da Geografia.

Neste momento, com as informacbes obtidas na pesquisa de campo,
entendemos que os professores egressos dos cursos de Geografia, precisam de formacéo
continuada, essa necessidade é apregoada por alguns egressos, durante as entrevistas,

que falaram do interesse e das dificuldades em encontrar cursos em Cartografia.
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Diante das analises, praticas e vivéncias cartogréaficas desenvolvidas no
periodo da pesquisa, ficou evidente a necessidade da alfabetizacdo cartogréfica nas
escolas e nos cursos que formam professores de Geografia, professores de Historia e
professores pedagogos; esta afirmacdo € ratificada na préatica das oficinas realizadas,
tanto numa turma do Ensino Fundamental como numa turma graduandos de Geografia,
as dificuldades enfrentadas por esses alunos revelam uma caréncia na estrutura da

alfabetizagdo Cartogréfica.

Assim, acreditamos que esta pesquisa ndo tem uma consideracédo final,
pois surgem outras inquietacdes; através do processo do ir e vir, nos leva a considerar a
inexisténcia de verdades absolutas, mas sim, a existéncia de novos comegos, novas idas
e novas vindas, afinal o conhecimento se faz ao caminhar; neste caminhar, o
ensino/aprendizagem exige coragem de ousar, em atitudes que valorizem o educando
como sujeito repleto de experiéncias de vida, com curiosidades sobre 0 mundo em que
vive, capacidade criativa e com potencial para despertar um olhar inquieto sobre a vida;
portanto, esta coragem esta na postura coerente com a pratica, na busca de novas
metodologias, que ndo considerem o educando como receptor de verdades absolutas,

mas como um sujeito que cria, que pode transformar e tecer duvidas.

Entendemos que nosso objetivo foi alcancado; pois, evidenciamos o
quanto a Cartografia ndo é aprendida nos cursos formadores de professores de
Geografia, ndo dando conta no ensino da Cartografia Escolar. Nesta mediacéo,
mostramos caminhos que levam a esta construcédo; a necessidade de criar uma disciplina
de Cartografia Escolar nos cursos formadores de professores de Geografia e/ou Historia;
utilizacdo de um cardapio de informacdes geogréaficas/cartograficas disponibilizadas na
Internet, no sentido de colaborar com os docentes a buscarem outro mundo de
informacbes que é a Internet e a sugestdo de praticas desequilibradoras (oficina)
incorporadas ao curriculo da Cartografia Escolar nos cursos de Geografia , que a partir
dos questionamentos o professor poderd tecer o conhecimento; o refletir deste
movimento parece ser possivel, se o professor modificar a sua teoria. Paulo Freire

pontua que ndo ha préatica revolucionaria, sem teoria revolucionaria.

Entendemos que nos, professores de Geografia, temos que aprender
Cartografia através de coisas praticas; essa praticidade pode ser buscada nos livros de

Geografia que trabalham com a Cartografia Escolar; isto para ter uma Cartografia que
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sirva para a Geografia; pensamos que a escola deve reaprender a complexidade, pois
para reconhecer € preciso ja conhecer; para conhecer é preciso selecionar, religar, dar
sentido, auto-organizar-se; é preciso ver a parte como o todo e o todo como mais do que
a soma das partes, podendo ser ainda uma parte provisoriamente compreendida.

Devemos conhecer, para sermos sabios.

Desta forma, nossa contribuigéo é direcionada aos que trabalham com
0 ensino de Geografia (professores de Geografia, Historia e Pedagogia); estamos
incluindo o curso de Pedagogia como ter também a necessidade de colocar em seu
curriculo a disciplina de Cartografia Escolar. Nossa esperanca é que esses profissionais
busquem esses caminhos e, com a acomodacao, busquem outros caminhos para ensinar

Cartografia, para dar conta da espacialidade da Geografia.

Diante do todo e de cada uma das partes envolvidas na pesquisa, neste
momento, ndo pretendemos dar respostas, ou mesmo dar o fechamento a tese, mas sim,
inicia-la, nos apropriando, mais uma vez, de Morin quando ele nos diz “Tudo o que
termina volta ao come¢o mudado”. Portanto, entendemos que € neste devir que as partes
e o todo se modificam. E desta maneira que nds, neste momento, nos sentimos; com
novas interrogacoes, preferindo questionamentos, as certezas. A partir dessas incertezas,

lancamos ainda as davidas:

- Se o professor na academia ndo foi bem formado na construcdo do conhecimento

cartogréfico, na escola, ele formara, ou ndo?

- O fato do professor na escola ndo ser um bom professor de Geografia, que use a
Cartografia, deve-se exclusivamente ao curso que o formou, ou ndo? Existe outra coisa

a mais, ou ndo?

- O porqué desta deficiéncia constatada nas escolas? E por que a academia é deficiente

ou a escola é deficiente, ou por que a Cartografia é abstrata?

Entendemos que a complexidade é uma viagem que busca muito mais que
resposta busca constantes interrogacfes. Conhecer é participar de uma viagem

desafiante, incerta, fragil, nem sempre segura; muitas vezes, dificil e trabalhosa.

Assim, 0 mais importante parece ndo ser a conclusdo deste trabalho,

pois quando refletimos as nossas reflexdes, estamos no caminho complexo. O mundo da
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insatisfacdo na complexidade € prazeroso, e envolvidos neste prazer, poderemos
utilizar as orientagdes desta tese, na busca de novos desafios para a construgdo do
conhecimento geogréfico/cartografico.
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APENDICE

ROTEIRO DE ENTREVISTAI

Roteiro para entrevista com Professores egressos da FUNESO E
UFPE

O que eu quero temporariamente saber Perguntas

-Quais sdo os temas mais importantes que
a Geografia deve priorizar? Por qué? Séo
0S que VOCé mais gosta ou ndo?

-Qual é a sua linha tedrica dentro da

Geografia? Por qué? Vocé tem alguma
Aprendizagem Impessoal linha tedrica preferida dentro da

Educacao/Pedagogia? Qual? Por qué?

- Participa ou participou de algum projeto
de pesquisa ou iniciacdo cientifica apds o
egresso do curso superior? Por qué?

-Vocé se considera um bom professor de
Geografia ou ndo? Por qué? O que €
preciso para ser um bom professor de
Geografia?

- Qual é a diferenca entre a Geografia que
vocé ensina e a Geografia que vocé
aprendeu na escola? E na universidade?

-Por que vocé é professor de Geografia?

- Como vocé organiza as suas aulas?
Prepara a aula com que frequéncia?

-Vocé participou de algum curso ou
estudou alguma disciplina no Depto de
Engenharia Cartografica, ou ndo? Por
qué?

Vocé trabalha com as orientacbes dos




243

PCNs de Geografia? Ou nédo ? Por qué?

Conhecimento Cartografico

-Quais sdo as dificuldades que vocé
encontra para a construcdo  dos
conhecimentos cartograficos?

-A escola oferece condi¢cbes para a
construcdo do conhecimento cartogréafico
ou ndo? Por qué?

-Vocé gosta de trabalhar com os
conhecimentos da cartografia ou ndo? Por
qué?

- Na construcdo desses conhecimentos
vocé utiliza as indicagdes do livro didatico
ou ndo? Por qué?

- Vocé percebe nos alunos dificuldades na
construgdo desses conhecimentos, ou nao?
Por qué?

- E dificil trabalhar com os contetidos
cartogréaficos, ou ndo? Por qué?

- O seu professor de Cartografia
(Graduagdo) conseguiu trabalhar os
conhecimentos cartograficos de forma
satisfatoria ou ndo? Por qué? Em caso
negativo, o que faltou?

-Vocé concorda que tenha nos cursos de
graduacdo a disciplina que trabalhe a
Cartografia para criangas ou ndo?
Por qué ?

- Vocé considera importante ou nao a
Cartografia na construcdo do
conhecimento geogréafico? Por qué?

- Vocé fez algum curso de extensao
relacionado ao ensino da Cartografia ou
nao?
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A Escola

-Na escola, ou no grupo de professores
existe uma proposta de ensino para
trabalhar a interdisciplinaridade ou ndo?

- Apesar de haver uma forma de ensino
reducionista a escola como num todo,
algumas  vezes  proporciona  uma
constru¢gdo de  um  conhecimento
significativo fundamentado em estruturas
complexas ou nao?

- A questdo do reducionismo, da
fragmentagéo dos conhecimentos
advindos da escola tradicional, vocé acha
que reflete em sua aulas, e na propria
escola?

-Como é feito o planejamento das aulas na
sua escola? E individual ou coletivo? O
planejamento da Geografia esta incluido
em um curriculo mais amplo da escola ou
ndo? Por qué? Como se da a articulacao
dos professores de Geografia? Quantos
séo0?
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ROTEIRO DE ENTREVISTA 11

Roteiro para entrevista com Professores de Cartografia da FUNESO
E UFPE

O que eu quero temporariamente saber Perguntas

Categorias

- Qual € o fator mais importante que vocé
considera  para que ocorra a
aprendizagem?

-Vocé concorda com a afirmativa de que
fomos formados numa escola tradicional
e, por isso tendemos a reduzir, a
fragmentar os conhecimentos, a realidade,
ou nao? Explique

A construcdo do conhecimento

- Qual é a sua opinido sobre professores
com outras graduacdes lecionarem
Geografia no Ensino Fundamental e
Médio? Nesse caso, como fica a
constru¢gdo  do  conhecimento  da
Cartografia?

- Como fazer para que nos professores de
Geografia possamos levar 0s sujeitos a
serem questionadores e para quando
educadores serem inovadores?

- Vocé trabalha a Cartografia utilizando as
novas tecnologias, ou ndao? Por qué?
Quais?

- Quais sdo os fatores que vocé leva em
consideracdo no desenvolvimento dos
conteddos de suas aulas?Por qué?

Vocé pensa ser importante relacionar os
contetdos da Cartografia com as outras
disciplinas? Ou ndo? Por qué? Como vocé
procede?
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Aprendizagem Impessoal

-Vocé fez a graduagdo em Geografia, ou
ndo? Em que ano? Em que Faculdade?

-Vocé, como professor de Cartografia, fez
algum curso para ensinar Cartografia ou
ndo? Por qué?

-Ha quanto tempo vocé ensina Cartografia
nesta Faculdade?

-Qual é a sua linha tedrica dentro da
Geografia? Por qué? Vocé tem alguma
linha tedrica preferida dentro da
Educacao/Pedagogia? Qual? Por qué?

-Vocé participou de algum curso ou
estudou alguma disciplina no Depto de
Engenharia Cartografica, ou ndo? Por
qué?

-Vocé, como professor de Cartografia,
trabalha ou trabalhou alguma vez de
forma  interdisciplinar com  outro
professor, ou ndo? Por qué? Como?

-Vocé acha importante o professor
contemporaneo  ser um  professor
pesquisador ou ndo? Por qué?

- Vocé acha importante haver uma relagéo
de préxis entre o Depto de Engenharia
Cartografica com os Deptos de Geografia,
ou ndo? Por qué?

-Vocé acha que existe algum grau de
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Conhecimento Cartografico

dificuldade na construgéo do
conhecimento cartografico nos sujeitos
graduandos, ou ndo? Por qué?

-VVocé concorda que tenha nos cursos de
graduacdo a disciplina que trabalhe a
Cartografia para criangas ou ndo?
Por qué ?

-Como vocé trabalha os conteldos da
Cartografia? Utiliza alguma forma ludica,
ou ndo? Por qué? Quais?

-Dentre 0s contetdos que vocé trabalha,
quais sdo os que apresentam dificuldades
para os graduandos?

- Vocé considera importante a Geografia
na construcdo do  conhecimento
cartografico, ou ndo? Por qué?

A Faculdade

- Apesar de haver uma forma de ensino
reducionista a faculdade como num todo,
algumas  vezes  proporciona  uma
constru¢gdo de um  conhecimento
significativo fundamentado em estruturas
complexas, ou ndo?

- A questdo do reducionismo, da
fragmentacéo dos conhecimentos
advindos da escola tradicional, vocé acha
que reflete em sua aulas, e na propria
faculdade, ou ndo?
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ROTEIRO DE ENTREVISTA 111

Roteiro para entrevista coordenadores do Depto de Engenharia Cartografica da
UFPE e do Depto de Geografia da FUNESO

O que eu quero temporariamente saber Perguntas

Categorias

- Quais disciplinas vocé ensina no curso?

- Vocé acha que existem dificuldades na
construgdo  do  conhecimento  da
Cartografia no Ensino Fundamental, ou
ndo? Quais?

-Por qué no curso de Engenharia
Cartografica ndo existe uma linha de

A\ COiEEEe ¢ carlresiieTie pesquisa para a Cartografia Escolar?

- Existe procura dos alunos de Geografia
por cursos de aperfeicoamento neste
departamento, ou ndo? Por qué?

-Vocé acha que o0 conhecimento
cartografico construido pelos alunos do
depto de Geografia é satisfatorio para
ensinar no ambiente escolar , ou ndo? Por
qué?

- Alunos do curso de Engenharia
Cartografica tém escrito o TCC sobre
Cartografia no ensino escolar, ou ndo?
Quiais os temas?

- Existe relacdo na praxis entre o
Departamento de Geografia da UFPE com

Relacdo entre Depto de Engenharia o Depto de Engenharia Cartografica, ou
Cartografica x Depto de Geografia ndo? Por qué?

- Vocé como formador de engenheiros
cartografos, tem alguma sugestdo para
trabalhar os conhecimentos cartograficos
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no ensino escolar, ou ndo? Como deve ser
essa construcao?

— O Depto de Engenharia Cartografica
tem realizado curso de extensdo para
professores de Geografia, ou ndo? Por
qué?

— Alguns professores de Cartografia nos
Departamentos de Geografia de algumas
Universidades, séo engenheiros
cartografos.  Como  eles  formam
professores de Geografia para trabalhar
esses conhecimentos com criancas, se
eles ndo séo ensinantes?

- Que sugestdes vocé daria aos professores
do Ensino Fundamental e Médio para
trabalhar com a Cartografia Escolar?
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ROTEIRO DE OBSERVACAO DAS AULAS - |
Professores egressos da FUNESO E UFPE

O que eu quero temporariamente saber

Categorias

Perguntas

Como o construtivismo é vivenciado na
sala de aula?

— Referéncia a sala : (comportamento e
animo da turma) (Ver o interesse e
participacdo na aula)

— Como se efetua a articulacdo das
aprendizagem a realizar com as
aprendizagens anteriores?

- Se houver realizacdo de trabalho de
casa, assegura-se de que os alunos o
realiza- ram e efetua a sua correcao?

- Relagéo professor-aluno (amigéavel ou
ndo, tensa ou ndo, autoritaria ou ndo, etc)

- Recorre a exemplos pertinentes na
exploracdo dos contetdos relacionados
com as vivéncias dos alunos?

- As atividades realizadas estimulam o
desenvolvimento de habilidades nos
alunos ou ndo? Quais?

- Estimula e reforca a participacdo de
todos os alunos?

- Proporciona oportunidades para 0s
alunos identificarem 0s seus progressos e
dificuldades?

- Demonstra confianca nas possibilidades
de aprendizagem de todos os alunos e
atende as suas diferencas individuais.

- Processo cognitivos possivelmente
ativados: Motivacdo, auto satisfacdo,
reflexdo, representacdo do conhecimento,
generalizacdo de informacGes conhecidas
para outros conceitos e fendmenos,
habilidade cognitiva de andlise e sintese.
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Dinadmica na sala de aula

Metodologia mais usada:
- .Mostra clareza e rigor cientifico?

- Que recursos utilizou? () quadro ( )
livro didatico ( ) Retroprojetor
() nenhum

- Como atingiu 0s objetivos?

- Quais sdo as atividades de fixacao
propostas?

- O tema da aula estd relacionada no
planejamento da escola e/ou no plano de
aula ou ndo?

- Ficou claro o tema da aula? De que
forma? (falou, escreveu)?

- Utilizou recursos inovadores, incluindo
as tecnologias da informacdo e da
comunicacdo ou nao?
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Conteudos

Utilizagdo de mapas: Como trabalhou?
Fez questionamentos/provocou os alunos
a pensarem/ e a desenvolver o raciocinio
l6gico?

- Houve alguma construcdo do
conhecimento da Cartografia?

- Quais sdo as categorias/conceitos
geograficos e cartogréaficos citados na
aula? Como foram trabalhados?

- Ficou claro o tema da aula? De que
forma? (falou, escreveu)

- O professor em suas aulas emprega a
espacialidade cartografica? Demonstra
saber usar o0 mapa? faz relagdes,
movimentos? Ou nao?
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ROTEIRO QUESTIONARIO |

Questionario com sujeitos do ultimo semestre do curso de Geografia da FUNESO
e da UFPE

O que eu quero temporariamente saber Perguntas

Categorias

1 — Por que vocé decidiu estudar
para ser professor de Geografia?

2 — Qual é a disciplina que vocé
mais gosta de pesquisar no curso?

3 — Vocé gosta dos conteudos
cartograficos, ou ndo? Por qué?

4 — Vocé aprendeu a ler mapas, ou
nao? Por qué?

6 — Vocé pode enumerar alguns
conteddos da Cartografia estudados?

7 — Quais sdo 0s contetdos da
Cartografia que vocé teve dificuldades em

construir? Por qué?
A construcdo do conhecimento 8 — Hoje, vocé se sente capaz de
Cartografico entrar em uma sala de Ensino

Fundamental e trabalhar Cartografia, ou
nao? Por qué?

9- Como foram trabalhados, por
seu professor. Os conhecimentos da
Cartografia?

10 — Vocé realizou algum trabalho
interdisciplinar  com  contetdos da
Cartografia, ou ndo?

11 - Vocé realizou alguma
pesquisa utilizando mapa, ou ndo? Por
qué?

12 — Os professores das diversas
disciplinas utilizam em aula 0 mapa ou o
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atlas? E o de Cartografia?

13 — Vocé acha que necessita fazer
algum curso de extensdo para ensinar
Cartografia no Ensino Fundamental, ou
nao? Por qué?

14. A Cartografia é ou ndo
necessaria para a compreensao do espaco
geografico? Por qué?

15. Quais sdo os contetdos mais
importantes da Cartografia para o sujeito
ser um cidaddo exemplar? Por qué?

16 — Vocé participou de algum
curso ou estudou alguma disciplina no
Depto de Engenharia Cartografica, ou
ndo? Por qué?




