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RESUMO

A linguagem cartogréfica est4 associada ao desenvolvimento de estruturas do pensamento que
possibilitam a leitura, compreensdo e producdo de representagcdes espaciais e possui uma
simbologia especifica, cuja mensagem pode ser lida e interpretada. Independente do contetido
geografico a ser trabalhado, é possivel a utilizacdo da linguagem cartografica, aliada a
argumentacdo necessaria a transformacdo pedagdgica dos conteldos em sala de aula.
Professores de Geografia encontram dificuldades ao utilizarem a linguagem cartogréafica em
sala de aula, seja pela auséncia de uma base tedrico-metodologica na formacéo inicial ou por
estarem atuando em uma area diferente da sua formacéo inicial. Diante desse cenario, ¢ valido
0 seguinte questionamento: como os professores de Geografia utilizam a linguagem
cartogréfica ao trabalharem os contetidos da disciplina no chdo da sala de aula? A pesquisa
objetiva compreender, a partir dos pressupostos da Teoria da Acdo Comunicativa (TAC), que
racionalidade os professores de Geografia dos anos finais do ensino fundamental na rede
publica municipal da cidade de Imperatriz-MA utilizam ao elegerem a linguagem cartografica
como instrumento metodoldgico no processo de transformacdo pedagodgica dos conteddos
escolares em sala de aula. Utilizou-se a abordagem qualitativa, através da pesquisa-acdo
colaborativa, e foram utilizadas diferentes técnicas para a coleta de dados tais como:
questionario, entrevista, grupo focal e observacdo participante nas escolas pesquisadas. No
campo, foram encontrados professores com diferentes formagdes ministrando aulas de
Geografia, bem como professores formados em Geografia e ministrando aulas em diferentes
disciplinas. Além disso, encontrou-se professores com elevada carga de trabalho semanal, salas
com grande numero de alunos, deficiéncia na formacdo inicial dos professores, bem como
auséncia de cursos de formacao continuada na rede municipal. Mediante os dados apresentados,
espera-se contribuir para a melhoria no processo de ensino de Geografia nos anos finais do
ensino fundamental, utilizando a linguagem cartografica como um instrumento de
transformacéo pedagdgica dos conteidos escolares em sala de aula e ndo apenas a escrita e a
fala, como de costume. Acredita-se que o0s pressupostos da TAC possam trazer grandes
contribuicdes para a pratica dos professores de Geografia se utilizados em parceria com a
linguagem cartografica no chao da sala de aula.

Palavras-Chave: Linguagem Cartografica. Racionalidade. Pratica Docente. Ensino de

Geografia. Ensino Fundamental.



ABSTRACT

There is currently a great deal of work concerning the origin and development of School
Cartography in Brazil, they address different levels of education ranging from the initial grades
of elementary education to higher education, it is possible to identify some gaps in the
knowledge produced during almost four decades that this line of research was created in the
country. One of them is the almost absence of works related to the teaching process of
geography and how the teachers make use of the cartographic language. Some theories have
guided the works in this line being the main the Genetic Epistemology of Piaget and the
Historical-Cultural theory of Vygotsky. Not disregarding the importance and contribution of
such theories that guided the studies of School Cartography, but with the intention of bringing
contributions to the process of teaching geography in the final years of Elementary Education,
is that, based on the assumptions of the Theory of Communicative Action Jirgen Habermas is
understood that the cartographic language is a methodological instrument capable of uniting
the world of life to the system when used by geography teachers when working with the school
contents on the floor of the classroom. The research aims to understand, based on the
assumptions of the Communicative Action Theory, that rationality the geography teachers of
the final years of elementary education in the municipal public network of the city of
Imperatriz-MA use when choosing the cartographic language as a methodological instrument
in the process pedagogical transformation of school contents in the classroom. With the
accomplishment of the present study it is hoped to contribute to the improvement in the
geography teaching process in the final years of elementary school, using cartographic language
as an instrument of pedagogical transformation of school contents in the classroom and not only
the writing and speech as usual. The qualitative approach was used, the research was classified
as action research, and different techniques were used to collect data such as: questionnaire,
interviews, focus group, participant observation. Habermas's Theory of Communicative Action
has been successfully used in Brazil in education, it is believed that it can bring great
contributions if used in partnership with the Cartographic Language on the floor of the
classroom by teachers who teach geography classes. The study revealed that many teachers who
teach Geography classes do not have initial training in Geography; they work on average two
shifts; did not participate in continuing education courses and are teaching Geography classes
to complete workload at the same school.

Key-Words: Rationality. Cartographic Language. Geography Teaching. Elementary School.
Imperatriz-MA.



RESUMEN

En la actualidad existe una cantidad de trabajos referentes al origen y al desarrollo de la
Cartografia Escolar en Brasil, los mismos abordan diferentes niveles de ensefianza desde las
series iniciales de la ensefianza fundamental, hasta la ensefianza superior, es posible identificar
algunas lagunas en el conocimiento producido a lo largo de casi cuatro décadas que esta linea
de investigacion creada en el pais. Una de ellas es la casi ausencia de trabajos ligados al proceso
de ensefianza de geografia y como los profesores hacen uso del lenguaje cartografico. Algunas
teorias han orientado los trabajos en esta linea siendo las principales la Epistemologia Genética
de Piaget y la teoria Histdrico-Cultural de Vygotsky. No desconsiderando la importancia y
contribucion de tales teorias que guiaron los estudios de la Cartografia Escolar, con el proposito
de traer contribuciones al proceso de ensefianza de geografia en los afios finales de la Ensefianza
Fundamental, es que a partir de los presupuestos de la TAC Jirgen Habermas se entiende que
el lenguaje cartografico constituye un instrumento metodolégico capaz de unir el mundo de la
vida al sistema cuando es utilizado por profesores de geografia al trabajar con los contenidos
escolares en aula. La investigacion tiene como objetivo comprender, a partir de los presupuestos
de la TAC, que racionalidad los profesores de geografia de los afios finales de la ensefianza
fundamental en la red publica municipal de la ciudad de Imperatriz-MA utilizan al elegir el
lenguaje cartografico como instrumento metodoldgico en el proceso de transformacion
pedagogica de los contenidos escolares en el aula. El presente estudio se espera contribuir a la
mejora en el proceso de ensefianza de geografia en los afios finales de la ensefianza fundamental,
utilizando el lenguaje cartografico como un instrumento de transformacién pedagdgica de los
contenidos escolares en el aula y no solo la escritura y la escritura el habla como de costumbre.
Se utiliz6 el abordaje cualitativo, la investigacion-accién y se utilizaron diferentes técnicas para
la recoleccion de datos tales como: cuestionario, entrevistas, observacion. La TAC de Habermas
héa sido utilizada en Brasil con éxito en el area de la educacion, se cree que puede traer grandes
contribuciones si se utiliza en asociacién con el Lenguaje Cartogréfico en el piso del aula por
profesores que ministra clases de geografia. El estudio revel6 que una gran parte de los
profesores que imparte clases de Geografia, sen formacion inicial en Geografia; trabajan en
promedio dos turnos; no participaron de cursos de formacion continuada y estan ministrando
clases de Geografia para completar la carga horaria en la misma escuela.

Palabras-Clave: Racionalidad. Lenguaje Cartografico. Ensefianza de Geografia. Ensefianza

fundamental. Imperatriz-MA.
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1 INTRODUCAO

A linguagem cartografica tem ganhado destaque nas ultimas quatro décadas, com
muitas pesquisas desenvolvidas em varios niveis, desde trabalhos de iniciag&o cientifica a teses
de doutorado; trabalhando com diferentes formas de uso, dos mais tradicionais - como 0S
desenhos, 0s croquis e as maquetes - aos mais modernos, com emprego das geotecnologias,
realidade virtual, 3D, mapas interativos etc. Esse crescimento tem sido percebido através da
insercdo do uso da linguagem cartografica nos livros didaticos e curriculos de alguns estados e

municipios brasileiros.

A Cartografia, enquanto area do conhecimento, serviu e serve de auxilio na analise
do espaco geografico desde o inicio da Geografia Cientifica e até mesmo bem antes desta se
tornar uma ciéncia, seja a Cartografia Técnica ou a Cartografia Artel. Ndo se pode negar a
importancia que os mapas tém para os estudos ambientais, regionais, urbanos e agrarios, dentre
outras areas. Na universidade, o primeiro contato que se tem com a Cartografia de teor mais
técnico sdo nos cursos de graduacdo, seja bacharelado ou licenciatura, embora a carga horaria
e 0 nimero de componentes curriculares que englobam esta teméatica mudem muito de uma
universidade para outra. Vale a pena frisar que nos cursos de licenciatura em Geografia, 0
componente curricular Cartografia tem papel fundamental na introducdo da linguagem
cartogréafica, especialmente porque esses cursos sao responsaveis pela formagéo dos professores
de Geografia que irdo atuar na educacdo basica.

Atualmente, existe uma grande quantidade de trabalhos referentes a origem e ao
desenvolvimento da Cartografia Escolar no Brasil, que abordam diferentes niveis de ensino que
véo desde as series iniciais do ensino fundamental até o ensino superior. No entanto, é possivel
identificar ainda algumas lacunas no conhecimento produzido ao longo de quase quatro décadas

que essa linha de pesquisa foi criada no pais.

No tocante aos trabalhos desenvolvidos até 0 momento da escrita desta tese, vale
ressaltar que alguns abordam a pratica docente de professores que atuam no ensino da

Geografia, com formac&o especifica ou ndo, enquanto a grande maioria dos estudos dao énfase

! Entende-se por Cartografia arte os croquis ou desenhos livres, muito utilizados na descricdo das paisagens e
confeccionados nos trabalhos de campo, sem maiores rigores técnicos.
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a aprendizagem em Geografia, em especial focando o mau uso da linguagem cartografica nas
séries iniciais. Vale frisar que o professor das séries iniciais do ensino fundamental ndo tem
formacgdo em Geografia, visto que, em geral, quem trabalha com esse nivel de ensino sdo os
pedagogos. S&o poucos os trabalhos referentes ao processo de ensino ou préticas docentes de
professores da disciplina no uso da linguagem cartogréafica no ensino fundamental anos finais,

ensino medio e ensino superior.

Ao fazer uma analise dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Geografia,
percebe-se que a recomendagdo para utilizacdo da linguagem cartografica no ensino de
Geografia aparece no terceiro ciclo (6° e 7° ano). No referido documento, a Cartografia deve
ser inserida como uma linguagem capaz de aproximacao dos lugares e do mundo (BRASIL,
1998). No entanto, sdo poucos os trabalhos que abordam esse nivel de ensino e as poucas
abordagens existentes se dedicam a entender como o aluno usa a linguagem cartogréafica para
compreender os conteudos geograficos através do raciocinio espacial. Isso resulta, na maioria
das vezes, em criticas ao trabalho do professor e, como resultado da pesquisa, uma proposta
metodol6gica de como ensinar os conceitos cartograficos ou uso da linguagem cartografica para

alunos ou escolares de forma eficiente.

Com relacdo aos estudos desenvolvidos no Brasil a partir do final da década de
1970, é possivel apresentar um desenho das principais teorias que tém norteado os trabalhos
com a linguagem cartogréfica. Inicialmente e majoritariamente tem-se os trabalhos que
utilizaram a Epistemologia Genética de Jean Piaget, que, de modo geral, enfocam a
aprendizagem dos conceitos e no¢des espaciais e sdo voltados as séries iniciais do ensino
fundamental. Existem ainda os trabalhos orientados pela Semiologia Gréafica de Jaques Bertin,
em especial os trabalhos com atlas escolares, graficos e Cartografia Tematica. E possivel
também identificar o uso da Teoria Simbdlica (Dialogismo) de Mikail Bakhtin e ainda mais
recentemente os trabalhos orientados pela Teoria Histérico-Cultural, de Vygotsky, Teoria do

Ensino Desenvolvimental, de Davidov, e Teoria da Complexidade, de Edgar Morin.

Conforme exposto acima, percebe-se que diferentes abordagens foram realizadas
com o intuito de oferecer melhores reflexdes sobre o trabalho com os contetdos e conceitos da
Cartografia Escolar. Embora essas pesquisas tenham sido desenvolvidas em programas de pos-
graduacdo em Geografia, nota-se que os académicos da graduacgéo tém tido pouco contato com

eles durante sua formagéo inicial; somente depois de atuantes em sala de aula na educacao
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basica é que percebem a importancia e necessidade do uso da linguagem cartografica no

processo de transformacédo pedagdgica dos conteudos escolares.

E valido lembrar que nem sempre estes profissionais (licenciados), ao sairem das
universidades, sentem-se preparados para ministrar aulas sobre os conteidos que envolvem
conceitos cartograficos, ou até mesmo usar a linguagem cartografica para facilitar o processo
de transformacdo pedagdgica dos conteudos escolares de Geografia. Outra realidade muito
presente no Brasil e, no caso especifico desta pesquisa, no Maranhao, diz respeito ao elevado
namero de professores com diferentes formagGes ministrando aulas de Geografia na educagédo
basica. Em geral, esses profissionais sentem dificuldades ao trabalharem os contetdos de
Cartografia, bem como os de Geografia Fisica (MORAIS, 2014). Em trabalhos anteriores, foi
possivel constatar essa realidade na cidade de Imperatriz-MA (BRITO; RODRIGUES;
BARBOSA, 2011).

Devido aos fatores expostos, o estado do Maranhdo tem apresentado um péssimo
desempenho nas avaliagdes oficiais nos ultimos anos, como o Exame Nacional do Ensino
Médio (Enem) e Prova Brasil, 0 que chegou a ser manchete em jornais de circulagdo nacional,
bem como nas redes sociais. A Secretaria de Estado da Educacdo (SEDUC), através de uma
equipe de profissionais, criou, em 2010, o Referencial Curricular de Geografia do ensino
fundamental (RCGEF) do 6° ao 9° ano, alegando maior empenho para melhoria da qualidade
do ensino publico no estado. Desde entdo, a SEDUC passou gradualmente para os municipios
a responsabilidade de gestdo do ensino fundamental, ficando a cargo da Secretaria de Educacgéo

de cada municipio a implantacdo do novo curriculo criado naquele ano.

No entanto, essa implantacdo ndo foi possivel em alguns municipios, seja por
questdes politicas ou até mesmo por falta de investimento na formacdo continuada dos
professores para trabalharem com o novo curriculo, como foi o caso de Imperatriz. Segundo a
Secretaria Municipal de Educacdo de Imperatriz, 0 municipio ndo adotou o curriculo a partir de
2011 em razdo do ndo cumprimento de um acordo firmado entre a SEDUC e a Secretaria
Municipal de Educacdo (SEMED) para realizagdo de programa para formacdo continuada com
0s professores que ministram aulas nos anos finais do ensino fundamental. Imperatriz passou a
utilizar o curriculo a partir de 2012, mas como opc¢édo, € ndo como curriculo obrigatorio,

deixando as escolas livres para fazerem alteracdes e adequacdes.
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Vale ressaltar que a ocupagdo do oeste maranhense, em especial a cidade de
Imperatriz, deu-se na segunda metade do século XIX, com a fundacéo da vila de Santa Tereza
(atual cidade de Imperatriz). Da fundacdo da vila, em 1852, até a década de 1950, o local
permaneceu a frente de expansdo, marcado pela relacdo entre indios e posseiros. A partir de
entdo, comecaram as obras de construgdo da rodovia BR-010 (Belém-Brasilia), 0 que mudou a
dindmica de ocupacdo da area, instalando-se a frente pioneira. Assim, 0s atores passarm de

indios e posseiros para fazendeiros e latifundiarios.

Juntamente com a frente pioneira comecou, a partir da década de 1960, 0 processo
de grilagem das terras dos vales dos rios Tocantins e Pindaré (ASSELIN, 1989). Nesse
contexto, a ocupacdo da microrregido de Imperatriz teve seu processo acelerado a partir da
abertura da rodovia BR-010, concluida no final da década de 1950. Na década seguinte, 0
processo de ocupagdo foi intensificado com a chegada de um grande nimero de migrantes

vindos em grande maioria do leste do estado, bem como de outros estados da Regido Nordeste.

Posteriormente, com a implantacéo do Projeto Grande Carajas, na década de 1980,
a ocupacdo seguiu o eixo da rodovia citada anteriormente. A acdo, além de atrair mao de obra
para as cidades de Imperatriz e Acailandia, desabrigou muitas familias que viviam nas areas
incorporadas ao projeto. Sem condicdes de permanecer no campo, essas familias eram

obrigadas a migrar para as cidades vizinhas, sendo Imperatriz a melhor opcéo no periodo.

A partir da década de 1960, Imperatriz perdeu territorio, pois alguns povoados
reivindicaram a emancipa¢do do municipio. Na Figura a seguir, Santos (2017) representa
cartograficamente esse processo de fragmentacdo do territério de Imperatriz dando origem a
outros municipios. Vale ressaltar que, embora tenham sido criados novos municipios, 0s
mesmos continuaram dependendo de Imperatriz especialmente os servigos de salde, educacéao
e comércio (SOUSA, 2015).



Figura 1 - Evolugéo da divisdo do municipio de Imperatriz.
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Fonte: Santos (2017).

Com isso, mudou completamente a realidade do ensino de Geografia no estado e,
em Imperatriz, ndo poderia ser diferente, visto que a cidade passou a receber uma grande
quantidade de alunos oriundos da rede estadual. No ano de 2010, o municipio contava com
cerca de 10.900 alunos matriculados nos anos finais do ensino fundamental; em 2012 esse
namero subiu para aproximadamente 14.000 (IMPERATRIZ, 2014). Essa nova realidade levou
0 municipio a criar estratégias para atender a nova demanda, dentre as quais se pode citar:
aluguel de prédios para o funcionamento de escolas, convénio com pequenas escolas
particulares, contratacdo de novos professores e criacdo de condigdes para o trabalho docente.
Na zona urbana (Figura 2), em 2014, o municipio contava com 26 escolas que funcionavam em
prédios proprios e 62 em prédios alugados, segundo dados do Plano Municipal de Educacéo

daquele ano.
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Figura 2 - Localizagdo da érea de estudo.
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Além das mudancas ocorridas no cenario educacional, € importante citar algumas
mudangas ocorridas na cidade e no entorno, como a mudanga de governo do PMDB, grupo
aliado ao governo estadual, para o PSDB, grupo de oposi¢édo. Isso ocasionou sucessivas greves
de professores por melhorias das condices de trabalho e salarios, além de manter algumas
conquistas, como o vale alimentacdo e jornada de trabalho semanal de 16h/aulas. Outro fator
considerado relevante foi a implantacdo do grupo Suzano Papel e Celulose, que acarretou na
vinda de milhares de trabalhadores de diferentes regides do pais em busca de emprego nas obras
de implantacdo do parque industrial, provocando também o aumento da violéncia, da
prostituicdo e a especulacdo imobiliaria. Vale citar também mudancas no ensino superior, com
a criacdo de novos cursos na Universidade Estadual do Maranhdo (Licenciatura em Fisica e
Engenharia Florestal) e na Universidade Federal (Licenciatura Interdisciplinar em Ciéncias
Humanas e Naturais, Medicina, Enfermagem, Nutri¢do e Jornalismo), no Instituto Federal de

Educacgéo Tecnoldgica (Licenciatura em Fisica, Engenharia Civil e Engenharia Elétrica).

As mudancas ocorridas na cidade de Imperatriz refletem, de certa forma, no cenério

da educacéo. O presente estudo visa compreender a realidade do ensino de Geografia do 6° ao
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9° ano do ensino fundamental no municipio diante dos acontecimentos que envolvem a politica,
a economia e a sociedade nos dez anos que antecedem este trabalho. Nesse sentido, é salutar
fazer analise das praticas docentes no tocante ao uso da linguagem cartografica em sala de aula
no tratamento pedagdgico dos conteudos da Geografia. A oferta de servicos especializados na
area da salde e educacdo atraiu populacdo de outros estados e municipios fazendo com que

houvesse a necessidade da criacdo de novos bairros, como mostra 0 mapa a seguir.



Figura 3 - Evolucéo da criacéo de bairros na cidade de Imperatriz.
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Considera-se importante evidenciar a aproximacao do autor com a temaética. A
vivéncia durante a graduacao e mestrado com as tematicas fisico-ambientais proporcionou um
contato com a Cartografia Teorica (sistematica), Cartografia Tematica e geoprocessamento.
Posterior a isso, a admissdo como docente no curso de Licenciatura em Geografia na
Universidade Estadual do Maranhdo (UEMA), campus de Imperatriz — hoje transformada em
Universidade Estadual da Regido Tocantina do Maranhdo (UEMASUL) — permitiu o contato
com outra realidade: a dos professores que ministram aulas de Geografia na educacao basica.
O desenvolvimento de projetos de pesquisa e extensdo permitiu uma aproximacao e a melhor
compreensdo da realidade que os professores da educacdo basica vivenciam no cotidiano da
sala de aula.

As visitas frequentes as escolas da rede publica municipal na &rea urbana de
Imperatriz, acompanhando alunos das disciplinas de Préatica de Vivéncia Curricular e Estagio
Curricular Supervisionado no Ensino Fundamental, fizeram ver e pensar sobre a relacao entre
0 ensino de Geografia na educacdo bésica e os contetdos de Cartografia presentes nesse nivel
de ensino, seja como contetido ou linguagem. Isso impulsionou a busca por compreensdo e
intervencdo junto as escolas. Para isso, buscou-se algumas respostas na literatura, na

investigacao cientifica e na extensao.

Alguns projetos foram desenvolvidos a partir de 2008 até 0 momento da redacdo
deste trabalho. Inicialmente, foram realizados projetos de pesquisa e posteriormente de
extensdo. Foram desenvolvidos projetos com auxilio financeiro da Fundacdo de Amparo a
Pesquisa e ao Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico do Maranhdo (FAPEMA), sendo o
ultimo projeto ligado a tematica da tese e outros com auxilio da UEMA. Atualmente, o desafio
gira em torno de compreender qual o lugar da linguagem cartografica nas préaticas docentes dos
professores de Geografia do 6° ao 9° ano do ensino fundamental (Anexo 1) e que racionalidade
orienta as préaticas dos professores no tocante ao uso da linguagem cartografica em sala de aula.
O projeto contou com a participagao de um bolsista de extensao (Anexo I11) e foi desenvolvido
em parceria com o Laboratorio de Cartografia e Ensino (LabCartE) da UEMASUL.

O ingresso no Programa de Pos-Graduacdo em Geografia em nivel de doutorado
me colocou diante de inumeros desafios. Dentre eles, vale citar alguns que considero relevantes
e que tenho tentado superar ao longo da trajetoria. Primeiro, a mudanca de postura

epistemoldgica, pois, mesmo trabalhando com ensino de Geografia na universidade, o
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pensamento quantitativo-sistémico neopositivista ainda esta presente na forma de interpretar e
representar o conhecimento. Incorporar uma nova forma de pensar a pesquisa, 0 ensino, 0s
sujeitos e a realidade a partir da Teoria Critica, em especial utilizando os pressupostos da Teoria

da Acdo Comunicativa de Habermas, ndo tem sido facil.

Momentos de empolgacdo aliados a momentos de angustia tém feito parte da
trajetdria durante o doutorado, desde as disciplinas com as primeiras leituras sobre a TAC de
Habermas até os acontecimentos mais recentes sobre a situacéo politica e educacional no Brasil,
no Maranh&o e em Imperatriz. No entanto, problemas dessa natureza fazem crescer e aprender
a enfrentar os desafios postos no dia a dia. Por fim, aproveita-se para parafrasear o pensamento
da pesquisadora dra. Elza Passini (2007, p. 16), pela qual tenho profunda admiracdo por sua
trajetoria no ensino de Geografia e na Cartografia Escolar: “O que nos torna um profissional
ndo é apenas o diploma, mas a capacidade de conectar teoria, discurso e acao de posse de uma

racionalidade capaz de nos orientar a encontrar solucdes possiveis para o bem coletivo”.

A partir do exposto acima, tem-se como questdo principal da pesquisa: Como 0s
professores de Geografia do 6° ao 9° ano do ensino fundamental da rede publica municipal da
cidade de Imperatriz-MA utilizam a linguagem cartografica ao trabalharem os conteddos

geograficos em sala de aula?

Com isso, surgem outras questdes importantes para entendimento do problema da
pesquisa: até onde as producdes cientificas na linha da Cartografia Escolar tém contribuido para
melhorias no ensino de Geografia do 6° ao 9° ano do ensino fundamental? Qual o lugar da
linguagem cartografica no curriculo de Geografia do 6° ao 9° ano do ensino fundamental? Quem
sdo os professores que ministram aulas de Geografia do 6° ao 9° ano do ensino fundamental?

Que racionalidade(s) move(m) as praticas dos professores em situacao de aula?

Considera-se que houve um crescimento do uso da linguagem cartogréafica por
professores de Geografia. Esse crescimento ocorreu nas duas Ultimas décadas, tendo como base
os estudos desenvolvidos no Brasil a partir do final da década de 1970, sob a orientagdo de
diversas teorias, dentre as quais pode-se destacar: Epistemologia Genética, de Jean Piaget;
Semiologia gréafica, de Jaques Bertin; Dialogismo, de Bakhtin; Teoria Historico-Cultural, de
Vygotsky; e, dentro da mesma linha tedrica, a Teoria Desenvolvimental, de Davidov; além de
Teoria da Complexidade, de Edgar Morin. Todo esse arsenal tedrico-metodolédgico tem se

mostrado eficiente no auxilio do trabalho docente em diferentes niveis de ensino.
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Vale ressaltar que este trabalho tem sido desenvolvido de forma conjunta, aliada a
uma boa base teorica e pedagogica, ndo desconsiderando a importancia e contribuicdo de tais
teorias que nortearam o0s estudos da Cartografia Escolar, mas com o intuito de trazer
contribuicGes para o processo de ensino de Geografia nos anos finais do ensino fundamental, é
a partir dos pressupostos da Teoria da A¢do Comunicativa, de Jirgen Habermas, que entende-
se que a linguagem cartografica constitui um instrumento metodol6gico capaz de unir o0 mundo
da vida ao sistema quando utilizado por professores de Geografia ao trabalharem com os

conteudos escolares no chao da sala de aula.
1.1 Objetivos

1.1.1 Objetivo geral

Compreender, a partir dos pressupostos da Teoria da A¢do Comunicativa, que
racionalidade os professores de Geografia dos anos finais do ensino fundamental na rede
publica municipal da cidade de Imperatriz-MA utilizam ao elegerem a linguagem cartografica
como instrumento metodoldgico no processo de transformacgdo pedagdgica dos contelidos

escolares em sala de aula.

1.1.2 Objetivos especificos

e Fazer uma anélise do processo de construcdo tedrica da Geografia e da Cartografia a
partir das matrizes epistemoldgicas que conduziram a constru¢do do conhecimento
cientifico e seus reflexos no ensino de Geografia;

e Identificar as teorias que tém norteado os trabalhos da Cartografia Escolar e apontar as
possiveis contribuicBes para o ensino no ensino da Geografia do 6° ao 9° ano do ensino
fundamental;

e Apontar como a linguagem cartogréafica aparece no curriculo de Geografia do 6° ao 9°
ano (PCN, Referencial curricular do estado do Maranhdo e BNCC) do ensino
fundamental;

e Caracterizar os pressupostos da Teoria da A¢do Comunicativa de Jirgen Habermas,
tendo em vista a sua aplicacdo no ensino de Geografia com énfase no uso da linguagem
cartografica;

e Caracterizar quem séo os professores que ministram aulas de Geografia e como utilizam

a linguagem cartogréafica ao trabalharem com os contetdos escolares em sala de aula;
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e Analisar, a partir do contato com o0s pressupostos da Teoria da Acdo Comunicativa, as

praticas dos professores, a fim de compreender a racionalidade que orienta suas praticas.

A linguagem cartografica estd associada ao desenvolvimento de estruturas do
pensamento que possibilitam a leitura, compreensao e producdo de representacdes espaciais
(mapas mentais) que possuem uma simbologia especifica cuja mensagem pode ser lida e
interpretada. Para Castellar (2012, p. 129), a Cartografia € considerada “[...] uma linguagem,
um sistema de comunicacao imprescindivel em todas as esferas da aprendizagem em Geografia,
articulado fatos, conceitos e sistemas conceituais que permitem ler e escrever as caracteristicas

do territério”.

Por meio do uso da linguagem cartogréafica, é possivel desenvolver nos alunos uma
forma de pensar geogréfica; para Cavalcanti (2002), essa forma de pensar a Geografia por parte
do aluno passa, necessariamente, pelos conceitos geograficos. Para a autora, a relacdo entre a
Geografia Académica e a Geografia Escolar € bastante complexa, visto que as duas formam
uma unidade, mas nao sdo idénticas. A Geografia Académica é formada de teorias, conceitos e
métodos referentes a problematica de seu objeto de estudo, enquanto a Geografia Escolar
corresponde ao conjunto de saberes dessa outra Geografia, bem como de outras areas do

conhecimento, que tém lugar na educacdo bésica; tudo isso convertido em contetidos escolares.

A Geografia, tanto no espago académico quanto na educacéo bésica, tem por funcéo
contribuir para a construcdo de conhecimentos significativos para a vida dos
educandos. Para isso, as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas nos
educandos, por meio dos contetdos geograficos, devem proporcionar uma reflexdo
critica acerca da sociedade na qual eles vivem e, principalmente, sobre o espago que
ocupam, visando a compreensdo de como este € (re)organizado cotidianamente.
(BARBOSA, 2010, p. 1)

Sendo assim, para contribuir de forma efetiva no processo de desenvolvimento do
raciocinio geogréafico, nada melhor do que a utilizacdo de uma metodologia que faca uso da
representacdo espacial como expressado e linguagem, a fim de ampliar e contribuir na formacéo
de uma leitura geogréafica mais proxima da realidade espacial do educando. Independente do
conteudo geografico a ser trabalhado, é possivel a utilizagdo da linguagem cartografica aliada
a argumentacdo e uma boa base pedagdgica, necessaria a transformacdo pedagogica dos

conteudos em sala de aula.

Diante do exposto € que se justifica a necessidade da realizagcdo de uma investigagao

mais acurada sobre o processo de ensino em Geografia na rede publica municipal na cidade de
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Imperatriz-MA. Com a realizacdo do presente estudo, espera-se contribuir para a melhoria no
processo de ensino de Geografia nos anos finais do ensino fundamental, utilizando a linguagem
cartografica como um instrumento de transformacéo pedagdgica dos contetdos escolares em

sala de aula e ndo apenas a escrita e a fala, como de costume.
1.2 Estrutura da Tese

Na introducdo, apresenta-se o problema de pesquisa através de um breve relato
sobre as condicbes do trabalho docente na cidade de Imperatriz, aliado a problematica da
educacdo basica em nivel estadual. Faz-se uma caracterizacdo da area de estudos, enfocando o
processo de urbanizacdo de Imperatriz. Fala-se das experiéncias do pesquisador com a tematica
tanto como professor quanto pesquisador; hd um breve relato projetos desenvolvidos
envolvendo a temética e sdo apresentados 0s objetivos da pesquisa, a questdo principal e as

questdes secundarias, a hipotese do trabalho e a justificativa e relevancia do estudo.

No primeiro capitulo, sdo apresentados os pressupostos metodoldgicos do trabalho,
iniciando com o paradigma que orienta o estudo (Teoria Critica), a pesquisa qualitativa como
método de abordagem e a pesquisa-acdo colaborativa enquanto modalidade de pesquisa, a
caracterizacdo dos espacos de pesquisa (escolas), dos sujeitos da pesquisa (professores) e dos
instrumentos de coleta de dados (questionario, entrevista, grupo focal e observacéo), e, por fim,

as etapas da investigacao e seus desdobramentos.

No segundo capitulo busca-se apresentar o quadro teorico referente a trajetoria
epistemoldgica da ciéncia geogréfica e sua relacdo com Cartografia cientifica a partir das
correntes tedricas que orientaram as pesquisas € 0 desenvolvimento dessas duas ciéncias e seus

reflexos no ensino de Geografia no Brasil.

No terceiro capitulo, expbe-se 0 quadro tedrico da pesquisa, fala-se do surgimento
da Cartografia Escolar no Brasil, partindo das teorias que tém norteado os trabalhos da area, os
trabalhos que abordam o uso da linguagem cartografica no ensino e aprendizagem no ensino
fundamental e sua aplicabilidade, sua relagdo com o curriculo do ensino fundamental partindo

dos PCN até a BNCC e as perspectivas desta linha nos campos da pesquisa e do ensino.

No quarto capitulo, iniciando com a apresentacdo dos pressupostos da Teoria da

Acdo Comunicativa (TAC) e sua relacdo com a escola de Frankfurt, apresenta-se o autor e a
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trajetoria de sua teoria, 0s principais conceitos que sustentam a TAC, um breve relato da
utilizacdo da teoria de Habermas nas pesquisas internacionais e nacionais, sua aplicabilidade
na area da educacdo e a possibilidade de aplicacdo ao ensino de Geografia em conexdo com a

linguagem cartogréfica.

No quinto capitulo apresenta-se o perfil dos atores da pesquisa — 0s professores que
ministram aulas de Geografia —, procurando evidenciar sua formacéo inicial e continuada,
atuacdo profissional, condicdes de trabalho, dificuldades e facilidades com o uso da linguagem
cartografica. Também s&o abordados os estudos tedricos sobre a Teoria da A¢do Comunicativa
e a elaboracdo coletiva do plano de acdo. Por fim, empreende-se um esforco de revelar a

racionalidade que orienta as praticas docentes no cotidiano da sala de aula.

Posteriormente sdo apresentadas as consideragdes finais, retomando ao problema

da pesquisa, 0s objetivos e os achados da pesquisa.
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2 A PESQUISA-ACAO COMO ELO ENTRE UNIVERSIDADE E ESCOLA

Neste capitulo serdo tratadas as questdes metodoldgicas que norteiam a pesquisa.
Inicialmente, faz-se uma explicitacdo da teoria em que se fundamenta o estudo, a saber, a TAC
de Habermas, para em seguida expor a forma de abordagem que se sustenta na pesquisa
qualitativa. Num segundo momento, fala-se do procedimento de investigacdo norteado pela

pesquisa-acdo e, em seguida, caracterizam-se 0s instrumentos de coleta de dados.

O presente trabalho pretende compreender e revelar a racionalidade pedagogica que
orienta as praticas dos professores de Geografia do 6° ao 9° ano do ensino fundamental no chéo
da sala de aula ao utilizarem a linguagem cartografica como instrumento de transformacao
pedagogica dos contetidos geogréaficos, tendo como ponto central uma reflexéo situada na TAC
de Jurgen Habermas, que é defendida como elemento fundante para a compreensdo do trabalho

docente na contemporaneidade.

Partindo do entendimento de que a linguagem cartografica constitui um principio
metodoldgico eficiente no processo de transformacdo pedagodgica dos conteidos geograficos
em sala de aula, considera-se que a Cartografia, enquanto linguagem, é capaz de estabelecer
relacBes interpessoais no &mbito de uma sala de aula, portanto, da gestdo da sala de aula e,
consequentemente, da gestdo dos contetdos de ensino, neste caso, 0s da ciéncia geogréafica.
Assim, na perspectiva da TAC, serd trabalhado o conceito de racionalidade, e serd observado
como os principios de uma coordenacdo comunicativa das acdes se aplicam as interacdes

professor-aluno, enfatizando fundamentalmente as que sao requeridas para tal.

Nesse sentido, a racionalidade pedagdgica, quando realizada de forma sistematica,
em contextos escolares, consoante Boufleuer (2001), pode ser concebida, basicamente, de duas
maneiras distintas na perspectiva dos agentes educativos: ou ela € entendida como uma agéo
sobre os outros, a0 modo de uma acgdo estratégica de influenciacdo e de manipulacdo, ou é
entendida como uma ag¢do com 0s outros, a0 modo de uma acdo comunicativa, baseada na

colaboracéo e cooperacgéo entre as partes envolvidas.
2.1 Abordagem Qualitativa

O trabalho serd norteado pela abordagem qualitativa. Do ponto de vista da

investigacdo qualitativa, procura-se a compreensdao das complexas inter-relacfes que
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acontecem na vida real. Na abordagem qualitativa, € importante que o investigador esteja no
trabalho de campo, aplique questionarios, realize entrevistas, faca observacdo, emita juizos de

valor e analise todo o material coletado em campo (CHIZZOTT]I, 2003).

Para Chizzotti (2003), a pesquisa qualitativa engloba um campo transdisciplinar,
que abriga tanto as ciéncias humanas gquanta as ciéncias sociais, assumindo com isso uma
postura multiparadigmatica, derivada do Positivismo, da fenomenologia, hermenéutica,
marxismo, teoria critica e construtivismo, e adotando uma diversidade de métodos de
investigacdo para o estudo de fendmenos, procurando dar a eles um sentido, bem como

interpretar os significados que as pessoas atribuem a esses fendémenos.

Na investigagdo qualitativa, é essencial que a capacidade interpretativa do
pesquisador nunca perca 0 contato com o desenvolvimento do acontecimento. Para Stake
(1983), a realidade ndo pode ser descoberta, mas sim interpretada e construida. Ou seja, em
qualquer investigacdo, nao existe descoberta de conhecimento, mas sim construcdo de
conhecimento. Dessa forma, a investigacdo qualitativa procura a légica da construgdo do

conhecimento.

Nesse sentido, Silveira e Cordova (2009) ressaltam que a pesquisa nao se preocupa
com representatividade numérica, mas sim com o aprofundamento da compreensdo de um
grupo social, de uma organizacdo, enfim, com a compreensdo do objeto de investigacdo. Os
autores afirmam ainda que os pesquisadores que adotam a abordagem qualitativa, em geral
opdem-se ao pressuposto que defende o uso de um método Unico de pesquisa. Com isso, esses
estudiosos recusam 0 modelo positivista aplicado ao estudo de problemas sociais, pois, com
base nesse modelo, os investigadores ndo podem fazer julgamentos, nem permitir que seus

preconceitos e crencas contaminem a pesquisa.

A pesquisa qualitativa € considerada recente em comparacao a outros métodos de
pesquisa em ciéncias sociais e humanas. Teve seu inicio, segundo Bogdan e Biklen (1994) e
Chizzotti (2003), no final do século XIX, destacando, sobretudo, os estudos sobre as populacbes
urbanas na Europa e suas condic¢Oes de vida. Em educacéo, as primeiras pesquisas desse tipo
fazem referéncia a investigacdo qualitativa com uma variedade de termos tais como:
investigacdo naturalista, evolugdo iluminativa e qualitativa, etnografia e teoria critica,
investigacdo-acgéo participativa e colaborativa (MARCONI; LAKATOQOS, 2004).
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Para Ludke e André (2014), uma das caracteristicas principais dos estudos
qualitativos é o fato de os mesmos serem desenvolvidos em ambiente natural, serem ricos em
dados descritivos, apresentarem um plano aberto e flexivel, além de focalizarem a realidade de
forma complexa e contextualizada. J& Minayo (2011) destaca uma das caracteristicas dos
estudos qualitativos, que € o trabalho com um universo de significados, motivos, aspiracdes,
crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das relagdes, dos

processos e dos fendmenos que nao podem ser reduzidos a operacionalizacao de variaveis.

N&o faz parte das pretensfes deste trabalho trazer a tona a discussdo sobre a
diferenca entre as abordagens quantitativa e qualitativa, muito menos evidenciar a melhor ou
pior para a investigacao que aqui se apresenta. Considera-se importante apresentar, com base
na literatura existente, algumas recomendacgOes, vantagens e dificuldades encontradas por

pesquisadores qualitativos.

Para tanto, recorre-se a Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2000), pois 0s autores
admitem que a adocao antecipada de um quadro tedrico turva a visdo do pesquisador, levando-
0 a desconsiderar aspectos importantes, que ndo se encaixam na teoria, e a fazer interpretacoes
distorcidas dos fendmenos estudados. Nesse sentido, Marconi e Lakatos (2004) consideram que
a pesquisa qualitativa deve apresentar um minimo de estruturacdo, de embasamento tedrico
geral e um planejamento cuidadoso, para que o pesquisador ndo se perca no contexto da

pesquisa.

No tocante as vantagens e desvantagens da pesquisa qualitativa, André (1983)
destaca que a pesquisa qualitativa tem como vantagem a captura de diferentes significados de
experiéncias vividas no ambiente escolar, de modo a auxiliar a compreenséo das relacoes entre
os individuos, seu contexto e suas acbes. Em relacdo as dificuldades enfrentadas pelos
pesquisadores qualitativos, André (1983) aponta que, em geral, o investigador fica
sobrecarregado nos diferentes estagios da pesquisa, pela variedade de aspectos do fenémeno a
ser estudado, pela grande quantidade de dados coletados, pelo tempo necessario ao registro e
transcri¢cdo das observaces e pela dificuldade de codificar e interpretar os dados e apresentar

0s resultados.

A pesquisa qualitativa tem como identidade principal, segundo Ramires e Pessba

(2013), o reconhecimento da existéncia de uma relacdo dinamica entre 0 mundo real e o sujeito,



33

de uma interdependéncia viva entre sujeito e objeto e de uma postura interpretativa,

constituindo-se como um campo de atividade que possui conflitos e tensdes internas.

Chizzotti (2003) faz um apanhado sobre a tradi¢do da pesquisa qualitativa e aponta
cinco marcos na historia desta abordagem. O primeiro momento, que se inicia no final do século
XIX; o segundo periodo, que data do inicio do século XX; o terceiro, que vai dos anos 1940 até
inicio dos anos 1970; o quarto, dos anos 1970 aos anos 1980; e o quinto e ultimo, que vai dos

anos 1990 até os dias atuais.

Ao tratar da pesquisa qualitativa nas pesquisas sobre ensino de Geografia no Brasil,
Pinheiro (2005 a) identifica diferentes tipos de pesquisa onde empregam-se a referida
abordagem. Na Tabela 1 descreve-se a tipologia de pesquisa identificada pelo autor, bem como

0 quantitativo das mesmas.

Tabela 1- Tipologias de pesquisa sobre ensino de Geografia no Brasil.

Tipos de Pesquisa: por género Quantidade
Anédlise de contetdo 103
Estudo de caso 84
Pesquisa Correlacional 35
Relato de Experiéncia 33
Analise Bibliografica ou Documental 27
Pesquisa-Ac¢do 24
Experimental 11

TOTAL 317

Fonte: Pinheiro (2005 a). Organizagdo do autor.
2.2 A Pesquisa-Acdo como procedimento de investigacéo

Diversos autores, dentre eles Engel (2000), Tripp (2005), Franco (2005), Miranda
e Resende (2006), Koerich et. al. (2009), concordam que os trabalhos de pesquisa-acdo se
iniciaram com Lewin (1946). Esse tipo de pesquisa comecgou a ser desenvolvida e aplicada e
teve sua praxis de forma impactante nos anos de 1960, com forte intervengéo social e politica,
no contexto das lutas sociais e da liberta¢do do individuo, ou do grupo social no qual o individuo
esté inserido, com forte mobilizacdo para que a agdo alcangasse o éxito esperado. 1sso quer
dizer que o individuo seria libertado do dogmatismo politico ou religioso, discutindo as causas

principais que os afetavam, buscando uma acéo libertadora.



34

Miranda e Resende (2006) colocam a trajetdria da pesquisa-acdo com inicio nos
anos 40 do século passado até o presente momento. As autoras situam a pesquisa em dois
momentos. O primeiro, de vertente mais proxima a norte-americana, creditado aos trabalhos de
Kurt Lewin iniciados antes da Segunda Guerra Mundial indo até final da década de 1960. O
segundo, de abordagem europeia, australiana e canadense, que vai do final dos anos 1960 aos
dias atuais. Trata-se, na verdade, de um grande mosaico de concepcdes de pesquisa-acao, cuja
abordagem qualitativa nas ciéncias sociais tera seu conceito, justificativa e explicitacdo

metodoldgica constituidos a partir de distintas vinculagdes tedrico-metodologicas.

As autoras afirmam que, nas abordagens francesa e canadense, destacam-se
respectivamente os trabalhos de Barbier (2002) e André Morin (2004); ao passo que, da
abordagem australiana, os principais expoentes sdo Wilfred Carr e Stephen Kemmis (1988). No
entanto, Franco (2005) destaca que a pesquisa-agéo sofreu modificagdes estruturais a partir da
década de 1980, quando absorve 0s pressupostos da perspectiva dialética, através da
incorporacdo dos fundamentos da teoria critica de Habermas, e assume como finalidade a

melhoria da préatica educativa docente.

Nesse sentido, a pesquisa (e 0 pesquisador) precisa clarear os objetivos, as
implicacdes possiveis na acdo e radicalizar a democratizacdo da construcéo do saber. Também
é preciso ter um compromisso claro com a verdade conhecida e apreendida pelos sujeitos que
se relacionam com a situagdo investigada. Neste intuito, Thiollent (2011) diz que “Toda
pesquisa-acdo possui um carater participativo, pelo fato de promover ampla interacdo entre
pesquisadores e membros representativos da situacdo investigada. Nela existe vontade de acdo

planejada sobre os problemas detectados na fase investigada” (p. 21).

A pesquisa-acao € aquela em que o pesquisador além de compreender, visa intervir
na situacdo, com o objetivo de modifica-la. O conhecimento articula-se a uma finalidade
intencional de alteracdo da situacdo pesquisada. Assim, a0 mesmo tempo em que realiza o
diagnostico e a analise de uma determinada situacéo, a pesquisa-agdo propde ao conjunto de
sujeitos envolvidos mudangas que levem ao aprimoramento das praticas analisadas
(SEVERINO, 2007).

Define Thiollent (2011):

A pesquisa agdo é um tipo de investigacdo social com base empirica que é concebida
e realizada em estreita associacdo com uma agdo ou com a resolucdo de um problema
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coletivo no qual os pesquisadores e 0s participantes representativos da situagdo ou do
problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo.

Por sua vez, Fonseca (2002, 34-5) precisa:

A pesquisa-acdo pressupBe uma participacdo planejada do pesquisador na situacéo
problematica a ser investigada. O processo de pesquisa recorre a uma metodologia
sistematica, no sentido de transformar as realidades observadas, a partir da sua
compreensao, conhecimento e compromisso para a acdo dos elementos envolvidos na
pesquisa. O objeto da pesquisa-acdo é uma situacdo social situada em conjunto e nao
um conjunto de variaveis isoladas que se poderiam analisar independentemente do
resto. Os dados recolhidos no decurso do trabalho ndo tém valor significativo em si,
interessando enquanto elementos de um processo de mudanca social. O investigador
abandona o papel de observador em proveito de uma atitude participativa e de uma
relacdo sujeito a sujeito com os outros parceiros. O pesquisador quando participa na
acdo traz consigo uma série de conhecimentos que serdo o substrato para a realizacéo
da sua anélise reflexiva sobre a realidade e os elementos que a integram. A reflexéo
sobre a prética implica em modifica¢des no conhecimento do pesquisador.

Para Gil (2007), a pesquisa-acdo tem sido alvo de controvérsia devido ao
envolvimento ativo do pesquisador e a acdo por parte das pessoas ou grupos envolvidos no
problema. Apesar das criticas, essa modalidade de pesquisa tem sido usada por pesquisadores
identificados pelas ideologias reformistas e participativas. Nesse sentido, Franco (2005)
trabalha a pesquisa-acdo numa vertente critica e para ela a condicdo para ser pesquisa-acao
critica € o mergulho nas préxis do grupo social em estudo, do qual se extraem as perspectivas
latentes, o oculto, o ndo familiar que sustentam as préticas, sendo as mudangas negociadas e

geridas no coletivo.

A pesquisa-ac¢do critica considera a voz do sujeito, sua perspectiva, seu sentido, mas
ndo apenas para registro e posterior interpretacdo do pesquisador: a voz do sujeito fara parte da
tessitura da metodologia da investigacdo. Nesse caso, a metodologia ndo se faz por meio das
etapas de um método, mas se organiza pelas situacGes relevantes que emergem do processo.
Franco (2005) aponta que tem observado trés conceituacGes diferentes em trabalhos de
pesquisa-acdo no Brasil, das quais sera citada apenas a segunda, por ser a que mais se aproxima

dos objetivos deste trabalho:

[...] se essa transformagdo é percebida como necesséria a partir dos trabalhos iniciais
do pesquisador com o grupo, decorrente de um processo que valoriza a construcéo
cognitiva da experiéncia, sustentada por reflexdo critica coletiva, com vistas a
emancipacdo dos sujeitos e das condi¢Bes que o coletivo considera opressivas, essa
pesquisa vai assumindo o caradter de criticidade e, entdo, tem se utilizado a
conceituacdo de pesquisa-agao critica. (FRANCO, 2005)
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Miranda e Resende (2006) expdem que, em uma perspectiva vinculada a Jurgen
Habermas, os australianos Carr e Kemmis (1988, p. 142-143), ao formularem sua concepc¢éo
de pesquisa-acdo na educacdo, defendem que a teoria educativa deve corresponder a cinco

exigéncias:

a) rejeitar as no¢Oes positivistas de racionalidade, de objetividade e de verdade;

b) admitir a possibilidade de utilizar as categorias interpretativas dos docentes;

C) encontrar meios para distinguir as interpretac6es que estdo ideologicamente distorcidas
das que ndo estdo devendo proporcionar também alguma orientagcdo sobre como superar
0s auto-entendimentos distorcidos;

d) preocupar-se em identificar aspectos da ordem social existente que frustram a obtencéo
dos fins racionais, devendo poder oferecer explicacdes tedricas mediante as quais 0s
docentes vejam como eliminar ou superar tais aspectos;

e) reconhecer que a teoria educativa € pratica no sentido de que a questdo de sua
consideracdo educacional seja determinada pela maneira pela qual se relaciona com a

pratica.

Para as autoras, a verdadeira finalidade da teoria educativa seria informar e guiar a
pratica dos educadores, indicando quais acGes devem empreender se querem superar 0S
problemas e eliminar as dificuldades. Afirmam ainda, que se deve insistir no risco de fazer com
que a pesquisa-acao seja convertida em estratégia de politicas com a finalidade de imprimir
reformas no campo da retdrica e da acdo do professor, quando a sua discussao epistemologica

e conceitual se transforme entdo em normalizac@es instituidoras da pratica docente.

Com relacdo aos procedimentos e etapas da pesquisa-acdo, Franco (2005) menciona
as etapas definidas por Lewin (1946), sendo que a primeira fase é o planejamento, que envolve
reconhecimento da situacdo e elaboracdo de um diagnostico, a segunda fase é a tomada de

decisdo e a terceira é o encontro de fatos sobre os resultados da acao.

Baldissera (2012) ressalta que a pesquisa-agdo como método de investigacdo agrega
algumas técnicas de pesquisa comuns as ciéncias sociais. Utilizam-se de técnicas de coleta e
interpretacdo dos dados, de intervencdo na solucdo de problemas e organizacédo de acdes, bem
como de técnicas e dindmicas de grupo para trabalhar com a dimensé&o coletiva e interativa na

producdo do conhecimento e programacéo da agéo coletiva.
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Na década de 1960, nos estudos na &rea de Sociologia, rapidamente ganhou terreno
a ideia de que o cientista social deveria sair de seu isolamento, assumindo as consequéncias dos
resultados de suas pesquisas e coloca-los em pratica, para inferir no curso dos acontecimentos.
Além da Sociologia e da Psicologia, a pesquisa-acao é hoje amplamente aplicada também na

area do ensino.

Nos estudos iniciais da pesquisa-acao, a teoria e a pratica ndo eram percebidas como
integrantes da vida profissional de um professor. Atualmente, esse tipo de estudo comeca a ser
implementado com a intencédo de ajudar aos professores na solucéo de seus problemas em sala
de aula, envolvendo-os na investigacdo. A pesquisa-acdo em sala de aula também tem se
revelado como um instrumento eficiente para o desenvolvimento profissional dos professores
(ENGEL, 2000).

O autor destaca que, no ensino, a pesquisa-acdo tem por objeto as acdes humanas
em situacdes que sdo percebidas pelo professor como sendo inaceitaveis sob certos aspectos,
que sdo suscetiveis de mudanca e que, portanto, exigem uma resposta pratica. Ja a situacao
problematica € interpretada a partir do ponto de vista das pessoas envolvidas, baseando-se,

portanto, sobre as representacdes que os diversos atores tém da situacao.

A pesquisa-acdo, enquanto ferramenta metodoldgica realizada por meio do agir
comunicativo e participativo, favorece o compartilhamento de saberes entre a universidade e a
escola, além de tecer uma estrutura relacional de confiangca e comprometimento com os sujeitos

que integram a realidade a ser transformada.

A pesquisa-acdo agrega discussdes e explicagbes e possibilita gerar um
conhecimento descritivo e mais critico acerca das situacGes vivenciadas nos espacos
organizacionais e sociais. Possibilita ainda a expressao e reflexao a respeito dos significados e

sentimentos dos participantes e seus pares, atribuidos ao processo de avaliacdo de desempenho.

A pesquisa-ac¢do constitui em uma importante ferramenta metodologica pelo fato
da mesma né&o se sustentar em epistemologias positivistas e lineares, mas em abordagens que
pressupdem a integracdo dialdgica entre 0s sujeitos e sua existéncia, entre os fatos e valores,
entre teoria e acéo e, principalmente, entre pesquisador e pesquisado e 0 mais importante, os

resultados sempre visam a melhoria do problema pesquisado.
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2.3 Os procedimentos de coleta de dados

O levantamento bibliografico, com vista ao enriquecimento do marco teorico da
pesquisa, constitui a analise de estudos anteriores sobre a mesma tematica investigada ou temas
correlatos. Alves-Mazzotti e Gewandsnajder (2000) diferenciam dois tipos de levantamento
bibliogréafico, sendo: aquele do qual o pesquisador necessita para seu proprio consumo, isto é,
para ter clareza sobre as principais questdes tedrico-metodologicas pertinentes ao tema

escolhido, e um outro que vai de fato integrar os resultados da pesquisa.

Em suma, o levantamento bibliografico nada mais é que um empreendimento no
sentido de adquirir familiaridade com o estado do conhecimento na area, que torna o
pesquisador capaz de problematizar o tema e de indicar a contribuicdo que seu estudo pretende
trazer a expansao do conhecimento. Auxilia também na definicdo das categorias de anélise e
categorias de investigacao, na escolha dos instrumentos de coletas adequados e bem amarrados

com a realidade do objeto de investigacao.

O levantamento documental constitui basicamente na busca de informagdes
documentais com vista ao enriquecimento da pesquisa. Em geral, € muito semelhante ao
levantamento bibliografico; o que difere é que, na busca por fontes documentais, ndo se refere
apenas a documentos impressos. Nesse sentido, Fonseca (2002) esclarece que o levantamento
documental recorre a fontes mais diversificadas, tais como: jornais, revistas, relatdrios,
documentos oficiais, cartas, filmes, fotografias, pinturas, gravuras, dentre uma infinidade de

outras fontes.

O levantamento documental que alimentou a presente pesquisa tem como base
inicial os PCN dos anos finais do ensino fundamental de 1998, seguido da analise das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos, de 2010, o Referencial
Curricular para o Ensino de Geografia do 6° ao 9° ano, elaborado pelo estado do Maranhé&o, de
2010, e o Plano Municipal de Educacgéo de Imperatriz-MA, de 2014.

Os espacos de pesquisa sdo as escolas municipais da cidade de Imperatriz-MA.
Como recorte, a investigacdo foi feita somente nas escolas municipais, descartando assim as
escolas alugadas e conveniadas, por considerar que somente nas escolas municipais ha processo
democratico de escolha dos gestores. Considerando o nivel de ensino abordado na pesquisa,

que é do 6° ao 9° ano do ensino fundamental, existem 88 escolas que trabalham com esse nivel
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de ensino, das quais somente 26 s&o municipais, enquanto as demais funcionam em prédios
alugados. Nesses estabelecimentos, ndo existe escolha dos gestores, visto que, em geral, 0s

gestores sdo os donos do predio onde funciona a escola.

O trabalho de campo foi realizado durante trés semestres letivos. Teve inicio no
segundo semestre de 2015, com o cadastro e selecdo das escolas municipais com a oferta dos
anos finais do ensino fundamental, seguido da aplicacdo do questionario com os professores
lotados para ministrarem aulas de Geografia. O préximo passou foi a realizacdo de um curso
tedrico sobre a Teoria da A¢do Comunicativa para os professores selecionados a participarem
da pesquisa. No primeiro semestre de 2016, foram realizadas as entrevistas e elaborado o plano
de acdo para as escolas e, no segundo semestre do mesmo ano, foi desenvolvido o plano de acédo

e feito a avaliacdo do mesmo.

No entanto, foram aplicados questionarios em apenas 15 das 26 escolas municipais.
O motivo de o questionario ter sido aplicado apenas nesse numero de escolas foi o fato de que
nas demais unidades ndo havia professor lotado para ministrar aula de Geografia. Para cada
série/ano havia um professor diferente, isso porque os professores dos demais componentes
curriculares ndo completavam suas cargas horarias, o que fazia com que utilizassem o
componente de Geografia para tanto. Assim, aplicou-se o questionario apenas nas escolas onde

havia professores lotados para ministrarem aulas de Geografia.

Um pouco sobre as escolas municipais em Imperatriz-MA. Segundo dados do plano
municipal de educacdo, existem 26 (vinte e seis) escolas municipais na cidade de Imperatriz, o
que equivale a 30% do total das escolas municipais ver tabela 2.

Tabela 2 - Quantitativo de escolas municipais e privadas que ofertam o ensino fundamental no municipio de
Imperatriz-MA

Rede de Zona urbana Zona Rural
Ensino Total
Prédios proprios Prédios alugados Prédios proprios
Rede 26 62 32 120
Municipal
Rede Privada 37 - 37

Fonte: Imperatriz (2014). Organizacdo do autor.
Das 26 escolas municipais mencionadas na tabela acima e relacionadas no ANEXO

C, apenas 15 tém professores de Geografia lotados na escola. Nas demais, o componente

curricular Geografia € distribuido entre os professores que ndo completaram suas cargas
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horérias e acabam trabalhando com a disciplina sem a devida qualificagdo para tal. No caso das
escolas onde ndo havia professores responsaveis pelo componente curricular Geografia nédo foi

recolhido o questionario. Na Figura 4 constam as 15 escolas onde foram recolhidos o0s

questionarios.
Figura 4 - Localizacdo das 15 Escolas da fase inicial da pesquisa.
Localizagdo das Escolas da Fase Inicial
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Ano de Elaboragdo: 2017
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Fonte: Elaboragdo do autor (2017).

No quadro abaixo constam as escolas que tinham professores lotados na disciplina

de Geografia. A sigla QE significa questionario entregue e QR questionario recolhido.
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Quadro 1 — Escolas municipais onde os professores responderam o questionario

N©° ESCOLAS QE QR
1 Escola Municipal Castro Alves 4 4
2 Escola Municipal Morada do Sol 2 2
3 Escola Municipal Darcy Ribeiro 2 2
4 Escola Municipal Eliza Nunes 2 2
5 Escola Municipal Frei Manoel Procépio 2 2
6 Escola Municipal Frei Tadeu 2 2
7 Escola Municipal Giovanni Zanni 3 3
8 Escola Municipal Madalena de Canossa 3 3
9 Escola Municipal Parsondas de Carvalho 1 1
10 Escola Municipal Presidente Costa e Silva 2 2
11 Escola Municipal Princesa Isabel 2 2
12 Escola Municipal Renato Cortez Moreira 2 2
13 Escola Municipal Santa Tereza D'Avila 2 2
14 Escola Municipal Wady Fiquene 2 2
15 Escola Municipal Paulo Freire 3 3
Total 34 34

Fonte: Trabalho de Campo (2015).

Apbs o recolhimento dos questionarios, deu-se inicio o processo de selecdo das
escolas para o aprofundamento da investigacdo. Foram escolhidas as escolas municipais pelo
fato de haver eleicdo para gestores, 0 que ndo ocorre nas escolas alugadas ou conveniadas.
Acredita-se que nas escolas onde existe 0 processo democratico de escolha dos gestores, 0s
mecanismos de tomada de decisbes ocorram de forma comunicativa, permitindo aos
professores e membros do conselho escolar oportunidades de argumentacdo nas tomadas de

decisoes.

Outros critérios foram a existéncia de conselho escolar atuante, participacdo nas
avaliacdes do IDEB 2013 e 2015, além de ter professores que escolheram participar da pesquisa
assinalado no questionario entregue aos docentes. Apos a analise dos critérios mencionados,
fez-se a selecd@o de cinco escolas municipais para continuacdo da investigacdo. A analise foi
feita em cinco escolas municipais da cidade de Imperatriz-MA, selecionadas obedecendo

alguns critérios tais como: ser municipal, ofertar o ensino fundamental anos finais, ter professor
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lotado na disciplina de Geografia e que esse(s) professor tenha sinalizado a sua anuéncia em

participar da pesquisa através do questionario.

Quadro 2 — Escolas municipais selecionadas e nimero de professores que aceitaram continuar participando da

pesquisa.
N° ESCOLA TURNO PROFESSORES
1 | Escola Municipal Paulo Freire Matutino 1
2 | Escola Municipal Frei Tadeu Mat. e Vesp. 2
3 | Escola Municipal Madalena de Canossa Vespertino 2
4 | Escola Municipal Giovanni Zanni Mat. e Vesp. 2
5 | Escola Municipal Wady Fiquene Vespertino 1
TOTAL 08

Fonte: Trabalho de Campo. Organizacdo do autor.

Vale ressaltar que além dos oito professores de Geografia, duas pedagogas

participaram da pesquisa na segunda fase, na qual estudou-se sobre a TAC.

Figura 5 - Localizacdo das Escolas Selecionadas para a fase final da pesquisa.

Localizagao das Escolas da Fase Final
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Fonte de Dados: IBGE (2010); Imagem Alos 2014
Elaboragéo: Ronaldo dos Santos Barbosa
Orientag&o: Dr. Francisco Kennedy S. dos Santos

Ano de Elaboracéo: 2017

Elaboracédo do autor (2017).
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A cidade de Imperatriz conta com 88 escolas de ensino fundamental, sendo 26
escolas municipais e 62 escolas alugadas e/ou conveniadas, como visto na Figura 4. A presente
pesquisa foi desenvolvida apenas nas escolas municipais, que somam um total de 26 escolas,
destas apenas 15 escolas irdo fazer parte diretamente da pesquisa pelo fato de oferecerem o
ensino fundamental anos finais ver figura 6, pois algumas escolas oferecem apenas 0s anos
iniciais do ensino fundamental ou ndo possuem professores lotados para ministrar aula de

Geografia.

Dentre as 15 (quinze) escolas municipais em que foram aplicados os questionarios
escolheu-se cinco para o desenvolvimento da pesquisa, a escolha das escolas seguiu alguns
critérios como: ser municipal; ofertar o ensino fundamental anos finais em um ou dois turnos;
ter professor lotado na disciplina de Geografia; professores que aceitaram participar da pesquisa
a partir do questionario; realizar eleicdo para escola do gestor; ter conselho escolar atuante e
apresentar notas do IDEB nos anos 2011 e 2013. Segue abaixo 0 mapa com a localizacdo das

escolas selecionadas.

Apos selecdo das escolas, fez-se um levantamento de dados dessas instituicdes,
incluindo alguns indicadores, como demonstra as tabelas abaixo, para entdo iniciar o trabalho
com os professores. Das escolas selecionadas, apenas uma oferece o ensino fundamental anos
finais em um turno (EM Wady Fiquene) e as demais oferecem o ensino fundamental anos finais

em dois turnos (matutino e vespertino).

Na Tabela 3 sdo apresentados alguns indicadores relevantes para compreender a
realidade enfrentada pelos professores que ministram aulas nas escolas selecionadas: a
quantidade de matriculas, de turmas e salas de aula. A Gltima variavel, porém, merece destaque,
que é a media de alunos por sala. Embora 0s nimeros aparentem estar dentro dos padrdes do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (IINEP), sabe-se que a
média ndo representa a realidade, pois o que foi observado nas escolas pesquisadas foram as
turmas de 6° anos e 9° anos sempre lotadas com mais de 35 alunos em duas das cinco escolas.
Além do elevado nimero de alunos, outro fator a ser considerado é a dimenséo da sala de aula.
Os prédios que foram construidos ha mais de duas décadas tém salas muito pequenas para a
quantidade de alunos. J& os prédios cuja construcdo € mais recente tém salas mais amplas e,

portanto, suportam 35 alunos sem problema.



Tabela 3 - Indicadores da Educacdo em Imperatriz

Cadigo Escolas Matriculas Turmas Salas Densidade
21092508 | EM Giovanni Zanni 320 13 8 25,8
21092540 | EM Paulo Freire 815 30 18 30,2
21093172 | EM Wady Fiquene 546 20 10 21,9
21094225 | EM Madalena de Canossa 893 27 12 37,6
21264511 | EM Frei Tadeu 667 22 12 38,9

Fonte: IBEB (2015). Organizacéo do autor.
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E importante citar que, ao buscar informacdes no portal IDEB Escola® sobre as

cinco escolas pesquisadas, as informacgdes disponibilizadas no censo escolar de 2015 ndo

conferiam com a realidade encontrada nas escolas. Dados como a existéncia de laboratorios,

acesso a internet banda larga, quantidade de computadores disponivel para uso dos alunos,

dentre outros ndo eram 0s mesmos que aqueles verificados in loco.

Outro indicador que chamou atengéo foi a projecdo das metas para a nota IDEB e a

nota real conferida a cada escola. A EM Giovanni Zanni, por exemplo, projetou metas muito

acima das metas municipal e estadual, como pode-se observar na Tabela 4.

Cadigo
21092508
21092540
21093172

21094225
21264511

Tabela 4 - Dados do IDEB referente os anos de 2013 e 2015 e meta 2017

Escolas

EM Giovanni Zanni

EM Paulo Freire

EM Wady Fiquene

EM Madalena de Canossa
EM Frei Tadeu

Fonte: IBEB (2015). Organizagéo do autor.

2 idebescola.inep.gov.br

Nota IDEB
Meta Nota Meta Nota Meta
2013 2013 2015 2015 2017
5,8 3,7 6,1 4,1 6,3
3,7 4,1 4.4
4,2 4,1 4,5 4,8
4,0 3,9 4,4 4,1 4,6
3,5 3,9 4,1
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Das escolas pesquisadas, apenas duas conseguiram atingir as metas propostas

entre 2013 e 2015 como mostra a quadro 3.

Quadro 3 - Grupos de adequacéo da formacdo dos docentes em relacdo a disciplina que leciona.

GRUPOS DESCRICAO

1 Docentes com formacao superior de licenciatura na mesma disciplina que
lecionam, ou bacharelado na mesma disciplina com curso de
complementacdo pedagdgica concluido.

2 Docentes com formacdo superior de bacharelado na disciplina correspondente,
mas sem licenciatura ou complementacdo pedagogica.

3 Docentes com licenciatura em &rea diferente daquela que leciona, ou com
bacharelado nas disciplinas da base curricular comum e complementacao
pedagbgica concluida em area diferente daquela que leciona.

4 Docentes com outra formacdo superior ndo considerada nas categorias
anteriores.

S Docentes que n&o possuem curso superior completo.

Fonte: INEP/Nota Técnica n® 020/2014. Grifo nosso.

Os dados atestam o que foi evidenciado por Brito, Rodrigues e Barbosa (2011)

exposto na introducéo deste trabalho, de que na cidade de Imperatriz-MA existe uma grande

quantidade de professores ministrando aula de Geografia sem a habilitacdo necessaria, no caso,

a Licenciatura em Geografia. A referida pesquisa foi desenvolvida em 2010 e 2011, e percebe-

se que nada mudou até 2015, ano de realizacdo do censo escolar.

Cddigo
21092508

21092540
21093172
21094225

21264511

Tabela 5 - A relacdo formac&o inicial e a pratica docente.
Indicador de Adequacéo da Formacao Docente

Grupol Grupo2 Grupo3 Grupo4 Grupob

Escolas
EM Giovanni Zanni 42,9 0 26,4 9,9 20,8
EM Paulo Freire 26,3 0 63,2 3,9 6,6
EM Wady Fiquene 27,8 4,2 41,7 9,7 16,6
EM Madalena de Canossa 33,1 3,4 42,1 <) 12,4
EM Frei Tadeu 23,7 0 67,1 0 9,2

Fonte: INEP (2015). Organizacg&o do autor. Grifo nosso.
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Na tabela acima, chama-se atengéo para os grupos 3 e 4, respectivamente. No grupo
3, temos os professores com diferentes formacgdes ministrando aula de Geografia, e no grupo 5,

os professores com formacéo superior incompleta tendo apenas o magistério em nivel médio.

Um dos indicadores da educacdo de Imperatriz que tem merecido atencéo é o nivel
de esforco docente. Este indicador mensura o esforco empreendido pelos professores da

educacdo basica no exercicio de sua profissao, representados no quadro abaixo.

Quadro 4 - Descricdo dos niveis de esfor¢co docente segundo INEP

Niveis Descricéo
1 Docente que tem até 25 alunos e atua em um unico turno, escola e etapa.
2 Docente que tem entre 25 e 150 alunos e atua em um Unico turno, escola e etapa.
3 Docente que tem entre 25 e 300 alunos e atua em um ou dois turnos em uma Unica

escola e etapa.

4 Docentes que tem entre 50 e 400 alunos e atua em dois turnos, em uma ou duas

escolas e em duas etapas.

5 Docente que tem mais de 300 alunos e atua nos trés turnos, em duas ou trés escolas

e em duas etapas ou trés etapas.

6 Docente que tem mais de 400 alunos e atua nos trés turnos, em duas ou trés

escolas e em duas etapas ou trés etapas.
Fonte: Nota técnica INEP n° 039/2014. Grifo nosso.

Tabela 6 - A relacdo do nivel de esforgo docente.
Cddigo Escolas Nivel

21092508 EM Giovanni Zanni 4
21092540 EM Paulo Freire
21093172 EM Wady Figuene
21094225 EM Madalena de Canossa
21264511 EM Frei Tadeu

oo o B~ O

Fonte: Nota técnica INEP n° 039/2014.



Figura 6 - Localizagdo dos prédios das escolas pesquisadas
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Fonte: Trabalho de campo. Organizacdo do autor (2018).

Constituem sujeitos da pesquisa os professores efetivos, com formagdo em

Geografia ou ndo, que ministram aulas da disciplina do 6° ao 9° ano nas escolas municipais de

Imperatriz-MA que funcionam em prédios da prefeitura. Foram identificados 34 professores

que representam o universo da pesquisa e oito professores que constituem a amostra da

pesquisa.

Quadro 5 - Grupos de professores pesquisados.

CATEGORIA

SUBCATEGORIAS

GRUPOS

Professores efetivos - Pe

Com Formagdo especifica - CFe

Iniciante - In

Experiente - Ex

Sem Formagcdo especifica - SFe

Iniciante - In

Experiente - Ex

Fonte: Trabalho de Campo. Organizacdo do autor.
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2.4 Etapas da investigacio

Primeira Etapa: Elaboracdo e aplicacdo de questionarios: Sobre o questionario,
segundo Rodriguez et al. (1999), ndo se pode dizer que seja uma das técnicas mais
representativas na investigacao qualitativa, pois a sua utilizacdo esta mais associada a técnicas
de investigacdo quantitativa. Contudo, enquanto técnica de recolha de dados, pode prestar um
importante servico a investigacdo qualitativa. Essa técnica baseia-se na criacdo de um

formulério, previamente elaborado e normalizado.

O questionario foi aplicado em 15 escolas a todos os professores de Geografia do
6° ao 9° ano das escolas municipais da cidade de Imperatriz, que totalizaram 34 professores. A
selecdo da amostra néo foi probabilista, uma vez que, em pesquisas de abordagem qualitativa,
a amostragem ¢é feita pelo grau de relevancia do sujeito e ndo pela quantidade dos sujeitos. No
caso deste trabalho, ao responder o questionario, o sujeito declarava se tinha interesse ou ndo

de participar das demais etapas (curso teorico, entrevista e plano de acao).

Segunda Etapa: Aproximagdo com o pensamento de Habermas por meio de estudos
tedricos sobre os pressupostos da TAC. Nesta etapa da pesquisa participaram nove professores
e duas pedagogas. Utilizou-se a técnica do grupo focal para orientar a dindmica dos encontros,
que totalizaram seis. Os encontros aconteceram no Laboratério de Cartografia e Ensino

(LabCartE) da Universidade Estadual do Maranhdo, Campus de Imperatriz.

Quadro 6 - Cronograma do Curso Teérico

ENCONTROS TEMATICA PARTICIPANTES
Apresentacdo do Projeto Professores e pedagogas de
Primeiro Encontro duas escolas
Segundo Encontro | Capitulo I —do livro de Boufleuer (2001) | Professores e pedagogas de
duas escolas
Capitulo IV — do livro de Boufleuer | Professores e pedagogas de
Terceiro Encontro | (2001) duas escolas
Quarto Encontro Capitulo V - do livro de Boufleuer | Professores e pedagogas de
(2001) duas escolas
Quinto Encontro Capitulo VI — do livro de Boufleuer | Professores e pedagogas de
(2001) duas escolas
Sexto Encontro Capitulo VII - do livro de Boufleuer | Professores e pedagogas de
(2001) duas escolas

Fonte: Trabalho de Campo. Organizacao do autor.
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Foram realizadas seis sess6es com um grupo de nove professores e duas pedagogas.
Uma professora teve que deixar o grupo em funcdo da aprovacdo no mestrado e a consequente
necessidade de se ausentar. As sessdes aconteceram no LabCartE (Laboratorio de Cartografia
e Ensino) da Universidade Estadual do Maranhdo (UEMA) atual Universidade Estadual da
Regiédo Tocantina do Maranhdo (UEMASUL).

O grupo focal pode ser entendido, segundo Morgan (1997), como uma técnica de
pesquisa qualitativa que coleta dados por meio das interagdes entre sujeitos, ao se discutir um
topico sugerido pelo grupo ou pelo moderador. Para Veiga e Gondim (2001), o grupo focal
também pode ser caracterizado como um recurso para compreender 0 processo de construgdo

das percepcdes, atitudes e representacdes de grupos humanos.

A intencéo neste trabalho foi de apresentar o pensamento de Habermas ao grupo de
professores e pedagogas, além de ouvir as davidas e contribuicdes dos participantes. A escolha
do material tedrico foi feita pelo moderador e pelas pedagogas. Foram selecionados dois livros
e desses escolhidos alguns capitulos para compor o cronograma dos encontros, como mostra no

quadro abaixo.

Quadro 7 - Cronograma das sessdes do grupo focal.

SESSOES TEMATICAS REFERENCIAS
Apresentacdo do projeto BARBOSA, R, dos S. Hebermas e Linguagem
Primeira “Habermas e a Linguagem Cartografica em sala de aula. Projeto de Extensao
Cartografica em Sala de Aula”. | com interface a pesquisa. S&o Luis: FAPEMA,
2014,

BOUFLEUER, J. P. Pedagogia da acao
Segunda Conhecendo as categorias do comunicativa: uma leitura de Habermas. 3. ed. ljui,

pensamento de Habermas. RS: EdUnijui, 2001. Cap. 1.
Terceira | O conhecimento em sua estrutura | BOUFLEUER, J. P. Pedagogia da acéo
Comunicativa. comunicativa: uma leitura de Habermas. 3. ed. ljui,

RS: EdUnijui, 2001. Cap. 4
Quarta Os processos pedagogicos de BOUFLEUER, J. P. Pedagogia da acao

aprendizagem orientados pela | comunicativa: uma leitura de Habermas. 3. ed. ljui,
racionalidade comunicativa. RS: EdUnijui, 2001. Cap. 5.

Quinta | A TAC no &mbito da sala de aula. | BOUFLEUER, J. P. Pedagogia da acdo
comunicativa: uma leitura de Habermas. 3. ed. ljui,
RS: EdUnijui, 2001. Cap. 6.

Sexta A TAC no ambito da escola BOUFLEUER, J. P. Pedagogia da acéo
comunicativa: uma leitura de Habermas. 3. ed. ljui,
RS: EdUnijui, 2001. Cap. 7.

ALARCAO, |I. Escola reflexiva e nova
racionalidade. Porto Alegre: Artmed, 2001. Cap. 1
e 3.

Fonte: Trabalho de Campo. Organizacao do autor.
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O tempo de duracdo das sessdes era de uma hora aproximadamente. No inicio de
cada sessdo, com excecdo da primeira, um membro do grupo fazia a memoria do encontro
anterior de forma breve e um outro membro fazia apresentacdo da tematica a ser discutida

naquele encontro. Chamamos a primeira técnica de “memdoria” e a segunda de “introdu¢do”.

Além dos participantes (professores e as pedagogas) 0 grupo contou com um
moderador e um observador. O papel do moderador era de conduzir a discussdo durante o
encontro e o papel do observador era de fazer anotagdes sobre falas e possiveis comportamentos
dos participantes. Ao final de cada encontro, as anotagdes eram discutidas entre o0 moderador e

0 observador.

Terceira etapa: realizacdo da entrevista com os professores que ministram aulas de
Geografia nas cinco escolas selecionadas. A entrevista é uma das fontes de informacdo mais
importantes e essenciais nas pesquisas que utilizam a abordagem qualitativa. Conforme Fontana
e Frey (1994), entrevistar € uma das formas mais comuns e poderosas de tentar compreender
outros seres humanos. A entrevista € um 6timo instrumento para captar a diversidade de

descricdes e interpretagcdes que as pessoas tém sobre a realidade.

O investigador gqualitativo tem, na entrevista, um instrumento adequado para captar
essas realidades multiplas (STAKE, 1999). Assim sendo, a entrevista é considerada uma
interacdo verbal entre, pelo menos, duas pessoas: 0 entrevistador, que solicita informacdes, e 0
entrevistado, que fornece respostas, das quais o primeiro, a partir de uma sistematizacdo e

interpretacdo adequada, podera extrair conclusfes sobre o estudo em causa.

No presente estudo optou-se por trabalhar com a entrevista semiestruturada. Nesse
tipo de entrevista, o entrevistador estabelece os @mbitos sobre 0s quais incidem as questdes.
Como referem Vazquez e Angulo (2003), comparadas com as entrevistas estruturadas, as
semiestruturadas ndo pressupdem uma especificacdo verbal ou escrita do tipo de perguntas a
serem formuladas nem, necessariamente, da ordem de formulagdo. Além de possuirem
caracteristicas diferentes, Flick (2009) aponta também algumas vantagens das entrevistas
semiestruturadas sobre as estruturadas, dado que essas Ultimas limitam o ponto de vista do

sujeito ao impor quando, em que sequéncia e como tratar 0s assuntos.

As entrevistas semiestruturadas combinam perguntas abertas e fechadas, nas quais

o informante tem a possibilidade de discorrer sobre o tema proposto. O pesquisador deve seguir



51

um conjunto de questdes previamente definidas, mas ele o faz em um contexto muito
semelhante ao de uma conversa informal. O entrevistador deve ficar atento para dirigir, no
momento em que achar oportuno, a discussdo para o assunto que o interessa, fazendo perguntas
adicionais para elucidar questes que néo ficaram claras ou ajudar a recompor o contexto da
entrevista, caso o informante tenha “fugido” ao tema ou tenha dificuldades com ele. Esse tipo
de entrevista € muito utilizado quando se deseja delimitar o volume das informacdes, obtendo
assim um direcionamento maior para o tema, intervindo a fim de que os objetivos sejam

alcancados.

Para a pesquisa, a entrevista foi realizada com a amostra selecionada de oito
professores a partir da aplicacdo dos questionarios e teve como objetivo a selecdo dos
professores para a observacdo de suas préaticas. Para definir a amostra da entrevista foram
selecionados apenas os professores efetivos com ou sem formacdo em Geografia, que fossem
iniciantes ou experientes. Vale ressaltar que os professores entrevistados sao 0s mesmos que
participaram do estudo tedrico sobre a TAC. A terminologia “professores experientes” e
“professores iniciantes” ¢ uma adaptagao do ciclo de vida profissional dos professores descritos

por Huberman (2000).

Quarta Etapa: Elaboracdo do Plano de Acéo e realizacdo das Observacdes nas
escolas. Nesta etapa foram utilizadas duas técnicas diferentes para a coleta de informacdes. A
primeira foi a elaboracéo do plano de acédo, sendo elaborado um plano para cada professor ou
um plano para cada escola. A segunda foi a observacao realizada nas escolas com o objetivo de
acompanhar o desenvolvimento do plano de acdo, bem como auxiliar os professores, caso
necessario. Ndo foi determinado a priori uma quantidade de observaces em cada escola.
Houve casos em que o numero de observacGes foi maior que em outros. Utilizou-se o caderno

de campo para anotacdes consideradas importantes para a pesquisa.
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Quadro 8 - O plano de acéo foi definido em quatro etapas descritas no quadro abaixo.

ETAPAS DESCRICAO RESPONSAVEL
Feito a partir da aplicacéo de
Diagnostico das turmas um questiondrio nas turmas | Professores
em que cada professor
trabalhava. Elaboracéo
conjunta.
Feito individualmente com | Pesquisador e
Planejamento de atividades cada professor, haja vista | professores

que cada escola usava livro
didatico diferente.

Oficinas pedagdgicas Realizada nas escolas com | Professores e
0s professores. pesquisador

Execucdo das atividades em | Apés as oficinas, 0s | Professores

sala de aula. professores executaram as

atividades em sala.
Fonte: Trabalho de Campo. Organizacao do autor.

No guadro abaixo estdo descritas as etapas de desenvolvimento das atividades e 0s
responsaveis por cada etapa. Vale ressaltar que, embora o cronograma tenha sido 0 mesmo para
as escolas, as atividades desenvolvidas em cada uma foram diferentes, como representada no
Quadro 9.

Quadro 9 - Atividades do Plano de Acéo das Escolas

NO ESCOLA PLANO DE ACAO

21092508 | Escola Municipal Giovanni Zanni Feira de Ciéncias: Alimentacéo

(de onde vem nosso alimento)

21092540 | Escola Municipal Paulo Freire Feira de Ciéncias: Riacho bacuri

21093172 | Escola Municipal Wady Fiquene Movimentos migratdrios

21094225 | Escola Municipal Madalena de Canossa Feira das Nacdes: Africa

21264511 | Escola Municipal Frei Tadeu Mostra de Ciéncias: O relevo
terrestre

Fonte: Trabalho de Campo. Organizacao do autor.

Para Whyte (2005) a observacdo participante implica, necessariamente, em um
processo longo. Muitas vezes, 0 pesquisador demora inimeros meses para “negociar" sua
entrada na area a ser observada. Uma fase exploratéria €, assim, essencial para o desenrolar
ulterior da pesquisa. Geralmente, as primeiras observacdes ndo sdo registradas, pois trata-se de
um periodo de reconhecimento da area e dos sujeitos. O tempo € também um pré-requisito para

0s estudos que envolvem o comportamento e a acdo de grupos: para se compreender a evolucgéo
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do comportamento de pessoas e de grupos € necessario observa-los por um longo periodo e ndo

em um Unico momento.

As observacOes realizadas nas escolas da cidade de Imperatriz ocorreram no
periodo de 10 de fevereiro a 22 de novembro de 2016. Foram realizadas visitas semanais em
cada escola, alem de eventos especificos como: reunido de planejamento, reunido do conselho

de classe, reunido de discussdo da BNCC e reunido para escolha do livro didatico.

A observagdo participante supde a interacdo pesquisador/pesquisado. As
informacBes que o investigador obtém, as respostas que sdo dadas as suas indagacdes,
dependerdo, ao final das contas, do seu comportamento e das relacbes que desenvolve com o
grupo estudado. Uma autoanalise faz-se, portanto, necessaria, e convém ser inserida na propria
historia da pesquisa. A presenca do pesquisador tem que ser justificada (p. 301) e sua
transformacédo em "nativo™ ndo se verificara, ou seja, por mais que se pense inserido, sobre ele

paira sempre a "curiosidade", quando ndo a desconfianca.

Whyte (2005) reconhece que desenvolver uma rotina de trabalho é fundamental.
Para o autor, o pesquisador ndo deve recuar em face de um cotidiano que muitas vezes se mostra
repetitivo e de dedicacdo intensa. Mediante notas e manutencdo do diario de campo, o
pesquisador se autodisciplina a observar e anotar sistematicamente. Sua presenga constante no
ambiente estudado contribui, por sua vez, para gerar confianca na populacdo estudada. Cada
espaco tem uma dinamica prépria, uma forma de organizar os espacos coletivos, como a sala

de professores, de modo que os docentes se sintam bem neste espaco.

Durante a pesquisa, a sala de professores foi um dos espacos que permitiu fazer
anotaces relevantes para o estudo. Atividades como: comemoracgdo de aniversarios, encontro
com alunos bolsistas do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID),
reunido de escolha do livro didatico, encontro com o(a) professor(a) de Geografia para uma
conversa. Porém, cada escola organiza esse espaco de forma diferente; algumas escolas
disponibilizam armario para que os professores acondicionem seus materiais, geladeira,
cafeteira, televis@o, ar condicionado; outras disponibilizam apenas uma mesa grande com
cadeiras e um ventilador de teto. Vale ressaltar que Imperatriz € uma cidade que apresenta
elevadas temperaturas durante todo o ano, com médias térmicas que variam entre 25°C de
minima e 35°C de maxima, porém entre 0s meses de agosto e novembro a temperatura maxima
chega a 40°C com uma sensagdo térmica de 42°C (INMET, 2017).
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Figura 7 - Médias térmicas para a cidade de Imperatriz-MA, (2010-2017).
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Fonte: INMET (2017)

Para esta etapa, utilizou-se a observacao participante, na qual foram observadas as
praticas de oito professores no segundo semestre do ano de 2016, desde o planejamento inicial
até o encerramento do ano letivo. N&o foram feitas observacdes em sala de aula. Em geral, as
observacdes em sala de aula provocam uma mudanca no comportamento do professor bem
como no comportamento dos alunos, o que pode comprometer os dados da pesquisa. Vianna
(2003), ao tratar de problemas dessa natureza sugere que as observagdes sejam feitas varias
vezes até que professor e alunos acostumem-se com a presenca do pesquisador. A autora
recomenda ainda que o pesquisador ndo faca anotacdes das primeiras observaces por
considerar que a presenca do investigador cause uma alteracdo na dindmica da sala de aula.
Porém, ndo existe recomendagdes sobre um ndmero minimo ou maximo de observagdes a serem
feitas em ambiente de pesquisa, pois acredita-se que isso dependa dos objetivos do estudo, bem
como da disponibilidade do pesquisador. Vale ressaltar que, quanto maior o ndimero de

observacdes, mais dados e elementos o pesquisador tera para construir suas argumentacdes.

A observacgéo ndo aconteceu s6 no ambiente escolar, pois considera-se que a pratica
docente ndo acontece somente na sala de aula ou na escola; ela ocorre também em espacos
extraescolar, como: reunides da categoria, reunides da Secretaria de Educacéo, dentre outros.
Foi utilizado nas observacgdes o caderno de anotag6es (diario de bordo); os professores tambem

receberam um caderno para fazerem anotacdes referentes ao plano de acdo desenvolvido nas
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escolas. No final da pesquisa, os cadernos utilizados pelos professores foram devolvidos ao

pesquisador com as anotagdes sobre as etapas de desenvolvimento do plano de agéo.

Quinta Etapa: Avaliacdo do plano de agdo. A avaliagdo do plano de agdo constituiu
um espaco de didlogo, no qual os envolvidos na pesquisa (pesquisador, professores e
pedagogas) avaliaram as atividades desenvolvidas e seu impacto no cotidiano das escolas e da
pratica dos professores, bem como no aprendizado dos alunos. O processo de analise iniciou
pela leitura de cada caderno de anotacdo, o que foi denominado de diério de bordo, além da
realizacdo de reunido em cada escola com coordenador pedagdgico e professores participantes

da pesquisa.
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3. GEOGRAFIA, CARTOGRAFIA E ENSINO DE GEOGRAFIA

Faz parte da tradicdo cientifica, seja em momentos de investigacdo empirica ou de
reflexdo epistemoldgica, a busca por diferentes aportes paradigmaticos para a conexao das
ideias que se faz da realidade em determinado espago-tempo. Os diferentes paradigmas pela
qual a ciéncia e, neste caso especifico, a ciéncia geogréafica, tem vivenciado ao longo de sua
trajetdria sdo responsaveis pelo legado de conhecimento produzido ao longo da histéria da

Geografia Moderna.

Nesse sentido, em conformidade com o pensamento de Sposito (2001),
considerando-se que um paradigma se define pelo conjunto de ideias, teorias, doutrinas e
abordagens construidas com a intermediacdo de um método e que caracterizam uma tendéncia
cientifica, pode-se afirmar também que, historicamente, houve trés grandes grupos de
paradigmas que foram fundamentais na orientacdo metodolégica da producao do conhecimento
geografico, a saber: as abordagens ancoradas no Positivismo predominantes na Geografia
Tradicional, no Neopositivismo, que orientou a Nova Geografia e as abordagens criticas
presentes na Geografia Contemporanea. N&o significa que tais paradigmas deixaram de existir
ou que, o inicio de uma nova abordagem significa o fim de outra. Porém, é importante frisar
que, a partir dos anos 80 do século passado, uma renovacdo na forma de producdo do
conhecimento geogréafico apontou para uma tendéncia multiparadigmatica ou criticas que teve

seus reflexos também no ensino da Geografia.

As diferentes concepcdes paradigmaticas adotadas pelos gedgrafos tém provocado,
ao longo do tempo, tanto na universidade como na vida civil, diferencas de posturas e de a¢oes
na sua pratica politica, profissional e cotidiana. Essas diferencas sdo as demonstracdes
empirico-teoricas das influéncias que os paradigmas provocam no movimento da sociedade
(SPOSITO, 2001). O autor destaca ainda que a relacdo entre as teorias e 0s paradigmas vigentes
em determinado periodo da historia da ciéncia sdo fundamentais para a compreensdo da maneira
como € proposta a interpretacdo das diferentes leituras que se pode fazer da realidade, porque
sem esses dois elementos (a teoria e 0 paradigma), a ciéncia nao se desenvolve. Partindo desse
apontamento, tem-se a intencéo de estabelecer um paralelo entre a producgdo do conhecimento
na Geografia e na Cartografia e seus reflexos no ensino de Geografia durante os seculos XX e
XXI,
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Na trajetoria da Geografia, serdo abordados os termos Geografia Moderna, Nova
Geografia e Geografia Contemporanea, enquanto na Cartografia serdo utilizadas as
denominacdes sugeridas por Fernandez e Buchroithner (2014), com adaptacdes. Iniciando com
a Cartografia Analitica, que foi praticada durante a Geografia Moderna e Nova Geografia e
neopositivista, com atencdo especial para a Linguagem Cartogréfica e a Comunicagdo
Cartogréfica; em seguida com a Cartografia Critica, que permearia o periodo da passagem da
Nova Geografia para a Geografia Critica, com destaque para a Visualiza¢do Cartogréafica e as
Novas Préaticas da Cartografia; e, por fim, a Cartografia Contemporanea, que engloba as
tendéncias pds-criticas na Geografia até os dias atuais, que compreende as ultimas tendéncias
da Cartografia no século XXI.

Parte-se, portanto, de uma analise do lugar da Cartografia no cenario da discussdo
historico-temporal das correntes do pensamento geografico, respaldados em pesquisas tipo
“estado da arte” ou “estado do conhecimento” de carater bibliografico, para dar suporte as
intervencdes propostas (BRZEZINSKI; GARRIDO, 1999; FERREIRA, 2002; THERRIEN;
NOBREGA-THERRIEN, 2004). A realizacio de estados da arte possibilita a efetivacdo de
balanco da pesquisa de uma determinada area de conhecimento e podem significar uma
contribuicdo importante na constituicdo de seu campo tedrico, pois procuram identificar os
aportes significativos da construcdo da teoria e pratica, elucidando as possiveis lacunas e ao
mesmo tempo revelando experiéncias inovadoras investigadas que apontem alternativas de
solucdo para os problemas da pratica e reconhecimento das contribuicdes da pesquisa na
constituicdo de propostas na area focalizada.

A abordagem esta colocada a partir de trés matrizes® epistemoldgicas, a saber:
Positivismo, neoPositivismo e a matriz contemporanea, que engloba varios paradigmas. Dentro
de cada matriz sdo abordadas as correntes do pensamento geografico desde o determinismo,
passando pelo possibilismo, método regional, Geografia Quantitativa, Geografia Critica,
Humanistica e Ambiental, paralelo a isso o destaque para a contribuicdo da Cartografia na
leitura do objeto da Geografia e seus reflexos no ensino dessa disciplina. Com relagdo ao marco

temporal, tem-se como ponto de partida o final do século XIX até os dias atuais. No tocante a

3 Matrizes sdo as formas de pensamento que partem de um nicleo racional por meio do qual uma estrutura global
emerge como discurso de mundo, uma estrutura matricial se distinguindo da outra justamente pela maneira como
o intelectual vé e interliga 0 mundo (MOREIRA, 2008a, p. 47).
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abordagem dos reflexos no ensino da Geografia, esta abordagem fica restrita ao século XX, em

especial a segunda metade deste século.
3.1. As Correntes do pensamento geogréafico e sua relacdo com a Cartografia

Analisar as correntes do pensamento geografico e as correntes tedricas da
Cartografia ndo é tdo facil como aparenta, principalmente se tratando de uma analise de cunho
bibliografico, pois as obras consultadas e disponiveis ndo déo énfase ao uso da Cartografia no
tratamento das informacdes espaciais e, quando aparece tal énfase, ndo se usa 0 mapa para
representar a producao do periodo, portanto as abordagens ficam apenas no campo da descricao

e do imaginario.

Diversas areas do conhecimento utilizam-se do mapeamento para representar e
analisar a distribuicdo espacial de objetos e fenémenos, contudo, 0 mapeamento € atividade
compreendida principalmente pela Geografia e pela Cartografia. Com a diversificacdo e
ampliacdo dos contetdos e técnicas de mapeamento, a Cartografia conquistou status de
disciplina independente, o que resultou na especializacdo das atribuicdes do mapa e do
mapeamento na Geografia e na Cartografia. O espaco, embora concebido de forma diferente,
estd presente nas preocupacdes dessas duas ciéncias. Na Geografia ele é considerado objeto
principal de andlise e 0 seu mapeamento € parte do processo investigativo e comunicativo.
Como afirma Douglas Santos (2002), o mapa é parte do discurso geografico. Para a Cartografia,
0 espaco é fonte de informacdes para o seu objeto de estudo - 0 mapa. Nesse sentido, na
Cartografia a énfase esta em levantar e representar as informacdes primarias do espaco e

descobrir melhores formas para esta tarefa.

Enquanto a preocupacdo da Cartografia esta na representacéo e, ai, 0 mapa é o fim,
a Geografia se preocupa com o uso do mapa na andlise do espaco geogréafico e, para isso, 0
mapa é um meio. Todos 0os mapas sdo de interesse do gedgrafo e do cartografo, porém, esses
dois profissionais possuem habilidades e objetivos diferentes no que diz respeito a sua condi¢do
de mapeador e/ou usuario do mapa (ARCHELA; ARCHELA, 2002).
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3.2 A Geografia Moderna

As pesquisas e estudos desenvolvidos no periodo da chamada Geografia Moderna
ou tradicional tiveram como base tedrico-metodoldgica o Positivismo. Foi uma Geografia
pautada na observacdo e descricdo de fatos, que se dividiu em duas correntes, a saber: 0
determinismo geografico e o possibilismo. Moraes (1983) cita que a organizacao da Geografia
Cientifica ocorreu sobre as bases do Positivismo e foi nesta concepcdo filosofica e
metodoldgica que os gedgrafos foram buscar as orientacGes para o desenvolvimento de seus
estudos. Para o Positivismo, os estudos devem restringir-se ao visivel, real, mensuravel e
palpavel; como se os fenbmenos se demonstrassem diretamente ao cientista, que seria um
simples observador (ANDRADE, 1987). Segundo Moraes (1983), o Positivismo leva a reducéo
da realidade ao mundo dos sentidos e, com base nele, os trabalhos cientificos foram
desenvolvidos a partir da aparéncia dos fendmenos. Nessa corrente teérica predomina a maxima
de que a “Geografia ¢ uma ciéncia empirica, pautada na observacao”. A descri¢dao, enumeragao

e classificacdo dos fatos foram os procedimentos aos quais a Geografia Tradicional se limitou.

Na busca por bases tedrico-metodoldgicas sobre as evidéncias das contribui¢des da
Cartografia nas correntes do pensamento geogréafico, € possivel constatar que a producao da
Geografia Brasileira € deficitaria a este respeito, sendo o mapa e 0 mapeamento negligenciados
na grande maioria das obras publicadas. Essa situacdo é resultado da difusdo da Geografia
Critica como corrente tedrica predominante no Brasil, pois essa corrente, no movimento de
renovacdo da Geografia, associou 0 uso do mapa e do mapeamento unicamente aos objetivos e

analise das correntes tradicional e pragmatica, o que ndo é correto.

Assim como um texto, 0 mapa transmite a visdo de mundo de seu autor e &, por
exceléncia, parte do discurso geografico e instrumento da analise geografica. Fernandez e
Buchroithner (2014) destacam que nesta fase da histéria da Cartografia aqui chamada de
Cartografia Analitica, duas tendéncias receberam total atencdo e contribui¢do, que foram a
linguagem cartogréafica e a comunicacdo cartografica. No campo da linguagem cartografica,
vale destacar o trabalho de Lech Ratajski, Joel Morrison, Aleksandr Vasmut e Jaques Bertin.
Segundo os autores, foi a partir da contribuigdo destes tedricos que se deu a graméatica do mapa
(ponto, linha, area e volume) ou como se chama no Brasil, o alfabeto cartografico. No tocante
a corrente tedrica da comunicacéo e informacéo cartografica, os trabalhos de Anton Kolacny,
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Christopher Board, Michael Peterson, Arthur Robinson e Barbara Petchenik foram

fundamentais para facilitar o processo de construcao e uso do mapa.

O determinismo, enquanto corrente do pensamento geografico, surge final do
século X1X, na Alemanha, tendo Friedrich Ratzel como pioneiro. A concepgao que Ratzel tinha
de Geografia foi herdada em parte de Humboldt e Ritter, porém estruturada numa visédo
darwinista (CLAVAL, 2006). A corrente do determinismo aborda as contribuicdes das
condigdes naturais determinantes no comportamento e desenvolvimento do homem. Pelo fato
de Ratzel apoiar suas anélises na visao darwinista, ele procurou entender a difusdo dos povos
pela superficie terrestre, problematica que, segundo ele, articularia histéria, etnologia e
Geografia em uma mesma discussdo (MOREIRA, 2008). Para o determinismo, as diferentes
formas de organizacao do espaco e as desigualdades existentes eram explicadas pelas condic¢oes
ambientais, em especial as climaticas. Sobre esse pensar, Correa (1995) escreve:

Na Geografia, no entanto, as ideias deterministas tiveram no gedgrafo aleméo Ratzel
seu grande organizador e divulgador, ainda que ele ndo tivesse sido o expoente
maximo. A formacdo bésica de Ratzel passou pela zoologia, geologia e anatomia
comparada; foi aluno de Haeckel, o fundador da ecologia, que o introduziu no
darwinismo (p. 10).

Para entender melhor o determinismo é importante analisar o contexto do periodo.
Corréa (2003) esclarece que o determinismo geografico foi o primeiro paradigma a caracterizar
a Geografia no século XIX, em razéo da passagem do capitalismo de sua fase comercial para a
fase monopolista. Ainda segundo o autor, o determinismo foi amplamente utilizado para
justificar o processo de expansdo nos continentes africano e asiatico. Embora ndo seja possivel
identificar nas obras dos autores consultados topicos especificos tratando do uso da Cartografia
durante esta corrente, pode-se fazer constatacfes em fungdo das caracteristicas comuns que a
matriz do Positivismo empregava nos estudos cientificos do periodo, que se limitava a descri¢do

dos espacos estudados, baseados nas observagdes empiricas.

A produgéo dos mapas na Geografia determinista era fruto de dados de distancia de
viagens, de contorno de litoral e de pontos de referéncia. A determinacdo e a exposi¢do dos
aspectos espaciais da realidade por meio de mapeamento foram de importancia fundamental
(PATTISON, 1977). Os mapas produzidos no periodo faziam uma mistura de viséo vertical
com visdo obliqua, sendo o espaco representado através da visdo vertical e 0s objetos

representados através da visao obliqua.
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A segunda corrente, o possibilismo, surge também no final do século XIX, na
Franca, tendo Paul Vidal de La Blache como idealizador. Nesta corrente, considera-se a
natureza fornecedora de possibilidades para que 0 homem a modificasse. O homem € o principal
agente geogréfico. Na Franca, La Blache passou a estudar profundamente a Geografia
desenvolvida pelos alemdes, principalmente os trabalhos de Ratzel, para quem dedicou
profundas criticas (MOREIRA, 2008). Assim, La Blache desenvolveu outra concepcdo da
relagdo “homem-meio”, na qual passou a pensar a possibilidade que o homem tem de superar
as imposic¢des naturais, dependendo do nivel cultural, das condicdes técnicas e da disposi¢édo
de recursos, podendo, dessa forma, atuar sobre a natureza e modifica-la. Em uma é&rea
fisicamente delimitavel eram integrados e descritos tantos os aspectos fisicos como 0s

humanos/sociais e econdémicos, dando origem ao possibilismo (MORAES, 2003).

Corréa (1986) aponta que o possibilismo, francés em sua origem, opde-se ao
determinismo ambiental germanico. Essa oposi¢ao fundamenta-se nas diferencas entre os dois
paises. Vale a pena ressaltar que a competitividade existente entre Franca e Alemanha, acirrou-
se com a perda da regido francesa da Alsécia-Lorena para a Prussia (atual Alemanha) durante
a guerra franco-prussiana (ANDRADE, 1987).

Utilizado nas escolas de Humboldt, Ritter e Ratzel, o0 mapa ganha destaque ainda
maior com Vidal de La Blache, juntamente com as tipologias. Os estudos consistiam em um
levantamento cartografico inicial e “a conclusdo em geral constituida por um conjunto de cartas,
cada uma referente a um capitulo, as quais sobrepostas dariam rela¢cdes entre os elementos da
vida regional” (MORAES, 2003, p.78). Através da influéncia da proposta de La Blache, Max

Sorre propde uma metodologia de pesquisa geografica que segue 0 seguinte roteiro:

[...] partia da Cartografia: a ideia de uma sobreposicdo de dados da observacdo, em
um mesmo espago, analisando historicamente a formac&o de cada elemento desde os
naturais (solo, vegetacdo etc.) até os sociais (h&bitos alimentares, religido etc.). Assim,
se chegaria a compor, por sobreposicao das informag8es, um quadro de situagdo atual,
e ai se estudaria seu funcionamento, inter-relacionando os elementos presentes.
(MORAES, 2003, p.81)

Observa-se que, a partir do possibilismo, a Cartografia comeca a fazer parte dos
estudos geograficos de modo mais efetivo, facilitando assim uma abordagem mais completa da
realidade de acordo com os principios do periodo, pois, a partir da espacializacdo das

informagdes, era possivel fazer generalizagdes com mais evidéncias.
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A terceira corrente de matriz positivista, conhecida como método regional, opde-se
as duas correntes antecedentes, visto que a diferenciacdo de areas ndo € vista a partir das
relacGes entre 0 homem e a natureza, mas sim da integracdo de fenémenos heterogéneos em
uma dada porcédo da superficie da Terra. Portando, esta corrente esta vinculada ao estudo de
areas e regides, ou seja, unidades espaciais menores. Nesse sentido, Corréa (1986) destaca que
0 metodo regional ja vinha sendo estudado desde o século XVII por Varenius, passando por
Kant no seculo XVIII e por Ritter no século XIX, e ndo tratava-se de algo inédito nos estudos
da Geografia. Essa corrente de pensamento corroborava a necessidade de se produzir uma
Geografia Regional, isto é, um conhecimento resumido sobre as diferentes areas globais com

maior nivel de detalhe sobre as variaveis espaciais.

O Método Regional surge com maior forca no inicio do século XX, a partir da
década de 1930, nos Estados Unidos, tendo Richard Hartshorne como grande icone dessa
corrente. A partir da década de 1930, Hartshorne procurou trabalhar o conceito de “unidade-
area” como uma parte do espaco geografico definida pelo pesquisador em fungdo do objeto de
estudo e da escala de trabalho, cujo objetivo era a demonstracéo de areas como caracteristicas
individuais préprias. Dai o autor propde duas formas de abordagem, uma denominada como

Geografia Idiografica e a outra, Geografia Nomotética.

Para a Geografia Idiogréfica de Hatshorne, os fenbmenos variam de lugar a lugar e
as suas interrelacfes também. Os elementos possuem relagdes internas e externas a area na qual
estdo inseridos. Nesse sentido, o processo de analise deveria integrar 0 maior nimero possivel
de fendbmenos interrelacionados. Esse processo pode ser repetido varias vezes, até o pesquisador
achar suficiente para se compreender o carater da area enfocada. Nessa perspectiva, fazia-se
uma analise singular (de um s6 lugar) e unitéria (apreendendo varios elementos). Assim, obter-

se-ia um conhecimento bastante amplo e verticalizado de determinado local.

Ja na perspectiva da Geografia Nomotética realizavam-se estudos generalizados,
apesar de parciais. O pesquisador pararia na primeira integracéo e a reproduziria (usando 0s
mesmos fendbmenos e mesmas interrelagdes) em outros lugares. Com as comparagdes obtidas
se chegaria a um padréo de variagdo dos fendmenos abordados. Assim, através de comparacdes,
obter-se-ia um conhecimento genérico. A Geografia Nomotética abriu novas vertentes no
estudo geogréfico, agilizando o estudo regional e criando perspectivas de planejamento e

diagndsticos, além de estabelecer a possibilidade de quantificacdo e computacéo.
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Mormul e Rocha (2013) apontam que, para Hartshorne, as varias partes do campo
da Geografia, tais como Geografia Fisica, Geografia Politica e Geografia Econdémica foram
apontadas para o tratamento especial por influéncia da Geografia alemd, que considerou que a
Geografia se constituia enquanto ciéncia concreta desde que em primeiro lugar buscase
compreender e explicar o mundo, todavia sem desconsiderar a descri¢do das totalidades como
um produto do conhecimento geografico. Assim, essa nova corrente procurou superar os limites

da escola francesa, bem como do determinismo geografico.

Rodrigues (2008) afirma que foi Hartshorne quem articulou a Geografia Geral com
a Geografia Regional, diferenciando-as pelo nivel de profundidade das inter-relacbes dos
elementos estudados; quanto menor o numero de elementos inter-relacionados, maior a
possibilidade de generalizacdo e, quanto maior o nimero de elementos inter-relacionados, mais
profunda a anélise, maior o conhecimento da singularidade da “4rea”, maior a possibilidade de
estudo regional. J& Christofoletti (1985) explica que o método regional considerava que cada
categoria de fendmeno era objeto de determinada ciéncia e que caberia a estas ciéncias
executarem as analises sobre os assuntos particulares. A Geografia, considerando a totalidade,
correspondia o trabalho de sintese, reunindo e coordenando todas as informagdes a fim de

salientar a visdo global da regido ou area estudada.

A ampla utilizacdo dos mapas na Geografia Tradicional, trazida para o Brasil
principalmente pelos franceses, é fruto do processo de sistematizacdo da disciplina e do
momento historico dos seus fundadores. A busca pelo aperfeicoamento das técnicas
cartograficas foi constante na Geografia Tradicional, para a qual “o proprio desenvolvimento
das técnicas de descri¢do e representagao também foi um saldo favoravel” (MORAES, 2003,
p.91). A concepcdo de espaco estava ligada a area mapeavel. Os levantamentos de informacdes
tinham como destino 0 mapeamento e o cruzamento das informacg6es eram realizados através

dos mapas. Geografia e mapa eram indissociaveis para 0s pesquisadores dessa corrente.
3.3 A Nova Geografia

A segunda matriz epistemoldgica da Geografia comega a ser construida a partir de
meados da década de 1970, momento em que ocorre 0 processo de renovacdo da Geografia,
principalmente porque as fundamentagdes tedrico-metodoldgicas e o instrumental da Geografia
Tradicional ndo conseguiam explicar as mudancas ocorridas na realidade pelo desenvolvimento

do capitalismo. Nesse paradigma, a concepc¢do de ciéncia é baseada na causalidade e na
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percepcdo empirica e utiliza, como meio de exposi¢do, a linguagem matemaética. A essas
caracteristicas, soma-se a (a)criticidade do investigador ou dos resultados das pesquisas. “[...]
baseado nos fundamentos do neoPositivismo, teve a linguagem matematica, a neutralidade da
ciéncia e as tematicas espaciais como suas principais caracteristicas para a producdo do
conhecimento cientifico” (SPOSITO, 2001, p. 101).

A Geografia Pragmatica ou Nova Geografia, ou ainda Geografia Quantitativa, esta
baseada no neoPositivismo e realiza uma critica a incapacidade da Geografia Tradicional em
explicar a realidade e as caracteristicas ndo préaticas (observacdo e descri¢do) de seus estudos.
O objetivo principal dessa nova corrente é criar uma tecnologia geogréafica. As analises sao
baseadas em dados, o uso de modelos € amplo e o trabalho de campo é negligenciado em
detrimento da analise indireta (MORAES, 2003). Compdem o conjunto metodolégico da
Geografia Pragmatica o tratamento estatistico dos dados, o uso do computador, do
sensoriamento remoto e do mapeamento automatico, principalmente na elaboracdo de
tipologias. O uso do mapa e dos procedimentos de mapeamento sdo ainda mais intensos na
Geografia Pragmatica, pois o advento do computador possibilitou trabalhar com mais agilidade
e com um volume maior de dados. O processo de mapeamento se tornou mais rapido,
aumentando as possibilidades de producdo e reproducdo de mapas. De acordo com Moraes
(2003) e Fernandes (2000), as principais criticas feitas a essa corrente teorica estdo direcionadas

ao distanciamento da realidade através de sua matematizacao.

A Geografia Neopositivista, que se pautou pelo recurso aos modelos e a linguagem
matematica como elementos universais da producdo cientifica, elaborou, principalmente na
década de 1970, um conhecimento padronizado e repetitivo, sem qualquer compromisso social.
O diélogo com outros grupos da sociedade civil sé se fez pelo caminho burocrético ou estatal,
sem se praticar, na relacdo sujeito-objeto, o exercicio (dedutivo ou indutivo) das relacGes
empirico-tedricas (SPOSITO, 2001). Essa corrente surge no século XX a partir da década de
1950, na Inglaterra, Suécia e Estados Unidos. A mesma recebe vérias nominagdes como:
Geografia Quantitativa, Geografia Teorética, Nova Geografia. Tinha como destaque o uso da
matematica, da informatica e da estatistica. Claval (2006) cita que a partir da década de 1950,
a renovacdo da Geografia provém cada vez mais dos programas desenvolvidos nas
universidades dos EUA, da Gra-Bretanha e, em menor medida, do Norte da Europa. 1sso deve-
se ao papel crescente do mundo anglo saxdnico em todos os dominios da vida internacional,

incluindo as ciéncias.
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Os geografos esperam encontrar uma ordem no mundo real. Para a descobrirem,
prontificam-se a confiar nas matematicas, que evoluiram e estdo mais preparadas do que no
inicio do seculo para evidenciar as sutilezas das realidades sociais. A melhoria dos
procedimentos de calculo torna mais facil o emprego de algoritmos até entdo considerados
demasiado complexos. Essa mutagdo é importante para os geografos. As séries coroldgicas que
Ihe interessam s&o tdo dificeis de tratar que a Gnica maneira de tirar partido delas era cartografa-
las. Os meios de célculo tornam possivel a decomposicdo das séries nas suas componentes
principais: em vez de acumular mapas redundantes, retém-se apenas a informacéo significativa
(CLAVAL, 2006).

Christofoletti (1985) explica que a Geografia Quantitativa se caracterizou pelo
maior rigor na aplicacdo da metodologia cientifica embasada no neoPositivismo, no uso de
técnicas de estatistica e matematica, na abordagem sistémica e no uso de modelos. Santos
(1986) aponta que a Nova Geografia se manifestou, sobretudo, através da quantificacdo e da
abordagem sistémica. Para o autor, a quantificacdo ocorreu em razdo da procura de uma
linguagem matematica que desse cientificismo a Geografia. Corréa (2003) cita que 0 emprego
de técnicas estatisticas como: média, desvio padrdo, coeficiente de correlagdo, entre outros,

foram muito utilizados nos estudos geograficos no periodo.

A década de 1970 fica marcada como o periodo de grandes mudancas nas ciéncias
humanas e sociais. Na Cartografia, essas mudancas sao identificadas com a criacdo de varios
modelos de comunicac¢édo da informacao cartogréafica, devido ao desenvolvimento industrial nos
Estados Unidos. Inicialmente, esse movimento € percebido em ambito internacional e
posteriormente no Brasil. Archela e Archela (2002) apontam que, em dmbito internacional,
podem se destacar as contribui¢cfes do Soviético K. A. Salichtchev, dos Americanos A. H.
Robinson, B. B. Petchenik e J. L. Morrison, do Polonés L. Ratajski, do Holandés C. Koeman e

do Eslovaco A. Kolacny.

Sob esse enfoque tedrico, 0 mapa é considerado um veiculo de informacgdo. O
desenvolvimento maximo desta teoria cartogréafica foi atingido por Kolacny (1969). Para ele, a
Cartografia é definida como teoria, técnica e préatica de duas esferas de interesses: a criacdo e 0
uso de mapas. Seu modelo de comunicagdo cartografica inspirou pesquisas e debates

posteriores. No Brasil, Simielli (1986) analisou exaustivamente todos os modelos de
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comunicacdo apresentados até aquele momento e avaliou 0 mapa como meio de transmisséo de

informacao.
Figura 8 - Organizacéo dos Elementos da Teoria da Comunicacdo Cartografica.
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Fonte: Simieli (1987).

Embasado nesta teoria, Libault (1971) propds um roteiro de investigacdo com base

essencialmente cartogréafica, que consiste em quatro niveis, sendo eles: compilatério,

correlatorio, semantico e normativo. A modelizacdo cartografica como base teorica foi

introduzida no Brasil na década de 1970, especialmente nos trabalhos do IBGE, nas pesquisas
desenvolvidas pela UNESP de Rio Claro e pela UFRJ.

Quadro 10 - Niveis de andlise da informacdo cartografica segundo Libault (1971).

Niveis

Caracteristicas

Compilatério

Envolve o levantamento de dados que podem ser oriundos de pesquisa
direta ou a consulta a banco de dados.

Correlatério

Na analise de dados é indispensavel atencdo na a) homogeneidade e
comparabilidade dos dados; b) condi¢fes de caracterizagcdo de um
fendmeno geogréafico em relacdo aos valores numéricos e em funcdo da
localizacéo geografica; ¢) a ordenacdo dos dados antes de passar para a
andlise definitiva.

Semantico

Se busca da localizacdo dos problemas parciais para organizar 0s
elementos dentro de um problema global, isso é a sintese, busca elaborar
uma representacdo convencional do conjunto dos resultados e havera a
necessidade de se proceder varias redugdes, para comunicar as solu¢des
parciais ja explicitadas.

Normativo

Envolve a traducdo dos resultados fatoriais em normas aproveitveis,
onde havera a necessidade de organizar os dados de forma matricial.

Fonte: Archela e Archela (2002). Organizagao do autor.
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Pinheiro (2005 a) aponta que a Nova Geografia ganha destaque no Brasil
principalmente em instituicdes publicas como o IBGE, UNESP de Rio Claro e UFRJ, aponta
ainda o destaque dos trabalhos de Antonio Christofoletti na area da geomorfologia e a criacdo
da AGETEO, em 1971. No plano do ensino de Geografia, as duas universidades citadas UNESP
e UFRJ sendo que a USP também apresenta pesquisas sobre ensino s6 que em menor
quantidade. Os estudos eram focados principalmente na analise relacionada a orientagéo,
localizagcdo e questdes cartograficas, utilizando em especial a quantificacdo e a pesquisa

experimental.

E a Geografia escolar que “especializa” a ideia geogréfica dos anos 1950-1960. E a
Geografia universitéria que o faz com a ideia geogréfica dos anos 1960-1970. A ideia
de espaco de Pierre George e de Yves Lacoste circula amplamente em todo o circuito
escolar, mas ndo transita no circuito universitario. J& as ideias tedrico-quantitativas
circulam no circuito universitario, mas ndo chegam a escola. George € a referéncia
dos manuais da escola. Mas é Christaller a referéncia dos manuais universitarios.
(MOREIRA, 2014. p. 152)

Fernadndez e Buchroithner (2014) reportam que, nessa fase, o foco foi dado ao
processo de visualizacdo cartografica, o que Archela e Archela (2002) chamaram de
modelizacdo cartografica. Autores que tiveram destaque neste periodo foram Alan MacEacren

e David DiBiase.
3.4 A Geografia Contemporanea

Para Pinheiro (2005 b), todos os movimentos surgidos no Brasil ap6s os anos 60
que tinham como propdsito questionar as bases tedrico-metodoldgicas da Geografia Tradicional
de base positivista ou neopositivista podem ser incluidos no que se passou a conhecer como
Movimento de Renovacdo do Pensamento Geogréafico. Segundo o autor, os reflexos destas
mudancas na forma de pensar a producdo da Geografia Brasileira sdo também refletidos no

ensino da Geografia Escolar, em especial nas décadas de 80 e 90.

Esse periodo pode ser caracterizado pelo surgimento da Geografia Contemporanea.
Para Corréa (2011), a contemporaneidade é entendida como o tempo presente, que se estende
de aproximadamente 1970 aos dias atuais. O autor afirma que trata-se de um periodo denso, no
qual ocorre um combinacéo de caracteristicas que o distingue dos periodos que o0 antecederam
ou que irdo ocorrer. Dessa forma, para atender as caracteristicas da Geografia Contemporanea
um so paradigma néo daria conta de fazer a leitura da realidade, dai uma das caracteristicas

principais do momento é a pluralidade de paradigmas.
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Por paradigma entende-se o conjunto de acgdes intelectuais que possibilitam
estabelecer uma dada inteligibilidade a realidade, com base em conexdes de ideias de natureza
descritiva, explicativa, normativa, preditiva ou compreensiva. Nessa conexdo estao diferentes
relagOes entre sujeito do conhecimento e objeto do conhecimento. Das conexdes emergem
também problematicas, questionamentos e os procedimentos operacionais. Um paradigma tem
uma vertente teérico-conceitual e outra metodologica, tratando-se, em realidade, de uma matriz
intelectual. Um paradigma néo leva contetdo a selecdo de alguns temas e a exclusao de outros,
pois cada tema € passivel de ser abordado por mais de um paradigma, ainda que preferéncias
temaéticas tenham sido estabelecidas no ambito de um dado paradigma. A reclusdo de um tema
em um Unico paradigma é um equivoco, derivado da adocdo de uma visdo reducionista, seja
qual for o paradigma considerado (CORREA, 2011).

A necessidade de varios paradigmas em dar conta da leitura do espaco geogréafico
se justifica pela crise do paradigma fragmentario que, segundo Moreira (2008), se evidencia no
decorrer dos anos 1960-1970. Embora se possa datar a nova fase dos anos 1960, é na década de
1970 que o surgimento aparece com mais evidéncia. O autor traga um panorama da Geografia

nesse periodo e descreve novas tendéncias surgidas com a crise do pensamento geografico.

E nessa década que a crise do paradigma fragmentario e fisico-matematico se mostra
mais visivel, seja pela exacerbacdo do modelo, na forma da Geografia teorético-
quantitativa (Corréa, 1982), seja pela emergéncia de novas linhas teorico-
metodoldgicas, na forma de uma Geografia de referéncia no marxismo, no
subjetivismo e num ambientalismo de novo tipo. Mais recentes, e podendo-se dizer
ainda nos seus primeiros ensaios, sdo as correntes que se referenciam na filosofia da
linguagem de Ludwig Wittgenstein e Mikail Bakthin e na filosofia da complexidade
de Edgar Morin, Esabelle Stengers e Henri Atlan. (MOREIRA, 2008, p. 39)

No entanto, para este trabalho serd abordada apenas a Geografia Critica apoiada no
materialismo dialético, a Geografia Humanista ancorada na fenomenologia e a Geografia
Ambiental, que tem usado a visdo sisttmica como eixo norteador de suas pesquisas, tentando
identificar o papel da Cartografia nessas correntes ao longo das duas ultimas décadas do século
passado e na primeira década deste século.

Parece salutar evidenciar as tendéncias atuais da Cartografia Contemporanea antes
de abordar as tendéncias da Geografia. Trés tendéncias merecem destaque nesta parte do texto,
sendo a primeira 0 mapa como construcdo social, a segunda a Cybercartografia e, por fim, a

Cartografia para criangas.
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No periodo p6s Segunda Guerra Mundial se iniciou 0 movimento de renovagédo do
pensamento geografico. Isso se deu em funcdo das condi¢bes sociais em que o mundo se
encontrava, com serios problemas de pobreza, desigualdades sociais, fome e conflitos
localizados. Santos (1986) coloca que a Geografia ndo podia escapar as enormes
transformac6es ocorridas em todos os dominios cientificos apds 1950.

[...] os gedgrafos que adotaram a dialética como método, tiveram seu conhecimento
produzido, excessivamente carregado pelo discurso, com forte e explicita tendéncia
ideoldgica, cujas manifestacdes ocorreram, principalmente, no campo da politica.
Mesmo tendo preocupacdes de carater empirico, muitos gedgrafos resvalaram na
vertente do discurso repetitivo, procurando nas obras de Marx o Unico fundamento
possivel para se explicar a realidade, esquecendo-se que o préprio Marx elaborou suas
teorias na perspectiva historica, de transformagéo da realidade. (SPOSITO, 2001. p.
101).

No campo das ciéncias, as modificacdes vivenciadas nesse periodo eram
principalmente inerentes as novas tecnologias desenvolvidas, o que levou inumeros
pesquisadores a refletirem na busca de novas possiblidades tedrico-metodolégicas no século

XX, a partir da década de 1970 na Franca e Brasil, tendo Yves Lacoste e Milton Santos como

principais expoentes.

O pensamento marxista chega a Geografia nos anos 1970, e em diferentes cantos do
mundo. Nos anos 1950 um grupo de gedgrafos de que fizeram parte Jean Tricart,
Pierre George, René Guglielmo, Jean Dresch e Bernard Kayser e ainda podemos
acrescentar Yves Lacoste, buscam criar na Franca uma Geografia fundada no
materialismo histérico e dialético, que, entretanto, pouco avanga nesse intento. Nos
anos 1970, é a vez de um naipe de gebgrafos, espalhados por varios paises, como
David Harvey e Edward Soja nos Estados Unidos, Milton Santos e Armando Corréa
da Silva no Brasil, Yves Lacoste na Franca e Massimo Quani na Italia, trazer de volta
a relacdo entre marxismo e Geografia, fazendo dessa vez ir mais fundo o mergulho
cruzado que ficara no meio do caminho com os gedgrafos franceses. (MOREIRA,
2008, p. 40)

A Geografia Critica “[...] baseou-se no materialismo historico como doutrina e na
dialética como método de investigagdo da realidade e se pautou, ora mais, ora menos
explicitamente, pelo engajamento ideolégico do pesquisador” (SPOSITO, 2001. p. 101). E
valido afirmar que a agdo, a critica e a autocritica sdo aspectos fundamentais da pratica

intelectual dos profissionais que trabalham com a dialética.

Em termos teoricos, essa tendéncia caracteriza-se pela tentativa de desvendar
conflitos de interesses, pela fundamentacéo tedrica por meio da eleigdo das categorias de analise
e na sua articulagdo com a realidade estudada, pelo questionamento da visdo estatica da

realidade, por utilizar apontamentos para o carater transformador dos fendbmenos, relacionado
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a preocupacdo com a transformacéo da realidade estudada e da proposta teérica, procurando
sempre o resgate da dimensdo histdrica dessa realidade, propondo-se as possibilidades de
mudancas com base em uma postura marcadamente critica. A Geografia Brasileira
contemporanea, pela grande influéncia da Geografia Critica, negligencia 0 mapa como
instrumento da analise geogréfica e como parte do discurso geogréfico. Para entender melhor a
atual situacdo do mapa na Geografia Brasileira, € necessario analisar seu papel nas correntes

geograficas tradicional, pragmatica e critica (GIRARDI, 2008).

E relevante, neste momento, resgatar na abordagem de Seemann (2012) trechos da
reflexdo acercar da Geografia e da Cartografia Critica no Brasil. Para o autor, “seria uma
tentacdo estabelecer paralelos entre a Cartografia Critica e a trajetoria da Geografia Critica no
Brasil”. Seria necessaria uma analise dos pormenores do proprio movimento da Geografia
Critica a partir dos anos 60 para dai entdo ter um progndéstico da relagdo entre a préaxis dos
geografos ditos criticos e 0 uso dos mapas. Para o autor, tal trabalho ainda esta por ser feito.
Seemann (2012) comenta que nos anos 70 e 80 a Geografia Critica brasileira possuia uma base
tedrica e filoséfica consolidada para lutar contra as injusti¢as sociais, mas ndo era capaz de
repensar e aproximar a 0 mapa dos estudos da Geografia Critica. De igual modo, Kaecher
(2004) verifica que na Geografia Escolar, bem como no livro didatico de natureza critica, 0
mapa ndo fazia parte do discurso ou da leitura do mundo por parte dos “militantes” desta

corrente geogréfica.

As influéncias que a Geografia Critica teve sobre o ndo uso do mapa sao
perceptiveis ndo s6 nas pesquisas, mas também no ensino. Souza e Katura (2001) relatam que
boa parte dos professores formados sob a égide da Geografia Critica ndo utilizam o mapa em
sala de aula, seja por ndo possuirem habilidade, ou até mesmo por ndo considerarem importante

a espacializacdo das informacdes e/ou conteudo das aulas.

Se por um lado a Geografia Neopositista se respaldou nos modelos matematicos
para a reflexdo teorica e abandonou a ciéncia empirica, por outro Geografia Critica continuou
com forte base empirica, mesmo que tenha negligenciado a Cartografia como possibilidade da
representacdo dos fendmenos geograficos. Essa corrente se materializa na segunda metade do
século XX, a partir da década de 1980, na U.R.S.S e Franca, com o soviético Sotchava e 0s

franceses Bertrand e Tricart. Nesse periodo, cresce o uso e aplicacdo da Cartografia Tematica
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e do Geoprocessamento. Na Cartografia, vivencia-se o crescimento da Linha da Comunicagéo

Cartogréfica.

Claval (2006) coloca que a Nova Geografia Fisica pde, entdo, em termos adaptados
as situagbes do mundo contemporaneo, com destaque para o problema das relacbes do homem
e do ambiente. A andlise das relacbes homem-meio ganha destaque com as técnicas de
teledeteccdo; os sistemas de informacdo geografica em parceria com 0s progressos da
informética colocam a disposicao dos apaixonados pela temética base de dados atualizados e

de uma riqueza de detalhes que n&o fora possivel outrora.

A Semiologia como Teoria Geral dos Signos também teve papel significativo no
desenvolvimento tedrico da Cartografia, dando origem a Semiologia Gréafica. Como linguagem
cartogréfica, fundamenta-se em uma ciéncia denominada semiotica, que tem por objeto de
investigacdo todas as linguagens, em especial a dos signos. Signos sdo componentes
linguisticos do sistema de informacéo cartogréafica. Os trabalhos que mais se destacaram foram
os do francés J. Bertin (1967), que sistematiza a linguagem gréafica como um sistema de
simbolos gréaficos com significado e significante. Os significantes sdo as varidveis visuais,
utilizadas para transcrever as relacfes entre os dados. As variaveis visuais sdo: tamanho, valor,

textura, cor, orientacdo e forma.

Figura 9 - Varidveis visuais criadas por Jaques Bertin.
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Fonte: Martinelli (2000)

Bertin foi o primeiro pesquisador a organizar um quadro de variaveis visuais, com

as propriedades perceptivas da linguagem gréafica. Ele enfatizou a transcri¢cdo da linguagem
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escrita para a visual, considerando as relagdes apresentadas entre os dados. Assim, a
sistematizacdo de tais relacbes e sua representacdo grafica sdo o ponto de partida na
caracterizacdo da linguagem grafica. A Semiologia Grafica comeca a aparecer nas pesquisas do
Brasil por volta dos anos de 1980, com a tradugéo de um artigo de Bertin e publicado na Revista
Brasileira de Geografia (IBGE), no qual propde uma orientacdo direcionada aos pesquisadores
e usuarios de mapas e gréaficos. Os trabalhos de Marcelo Martinelli da USP tiveram grandes

contribuicdes para a Geografia Brasileira.

O programa de Poés-Graduacdo em Geografia Humana da USP teve grande
contribuicdo com as pesquisas de Martinelli com a linha de Cartografia Tematica. Archela e
Archela (2008) destacam trés etapas no desenvolvimento das pesquisas em Semiologia Grafica
no Brasil. A primeira fase, de 1980 a 1984, caracteriza-se pela introdugdo das bases desse
enfoque, realizada através de artigos em periodicos de circulagdo nacional, em especial a
Revista Brasileira de Geografia do IBGE. A segunda fase, de 1985 a 1989, considerado pela
autora como de grande producdo cientifica, principalmente de artigos e trabalhos em eventos.
A terceira fase de 1989 a 1995 apresentou muitas dissertacbes de mestrado baseados na
semiologia grafica como metodologia de ensino de Geografia.

Sposito (2001, p. 107) salienta que [...] nas ultimas décadas do século XX, surgiram
algumas novas orientacbes na producdo do conhecimento geogréafico. Muitas vezes, as
orientacOes tematicas foram se transformando em paradigmas. Essa tendéncia, que podemos
chamar de fenomenologica, tem sido utilizada com reconhecida consisténcia na Geografia
Humanistica para a interpretacdo das manifestacfes culturais de grupos especificos e do
cotidiano urbano. No entanto, quando ela estd na base tedrica de instrumentos fundamentais
para orientar o ensino de Geografia no Brasil, como os Parametros Curriculares Nacionais, que
tem papel politico na formacdo de professores dos ensinos fundamental e médio e dos futuros
cidaddos, demonstra sua fragilidade na sua relacdo com a complexidade da realidade,

principalmente por suas dificuldades em tratar a escala, na perspectiva epistemoldgica.

Moreira (2008) afirma que a fenomenologia é definida como a filosofia das
esséncias e que sua origem moderna se deve a Edmund Husserl. A fenomenologia husserliana
tem, de um lado, fortes vinculos com a filosofia de vida, de Wilhelm Dilthey, dela extraindo o
conceito do real vivido e, de outro com a filosofia neokantiana, sua contemporanea, de onde

extrai o0 conceito de esséncia. O autor evidencia ainda o percurso da fenomenologia dentro de
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algumas tendéncias da Geografia Contemporanea. Segundo ele, é a percepcéo ambiental a porta
de entrada das correntes de Geografia no universo da fenomenologia husserliana, numa
sequéncia em que, da Geografia da Percepc¢éo vai para a Geografia Humanistica e desta para a
Geografia Cultural, sendo que o fundamento fenomenoldgico viem a aparecer mais como um

projeto que como um fato efetivado.

Moreira (2008) destaca que a fenomenologia huserliana chega a Geografia também
nos anos 1970. Porém, ndo como uma fenomenologia das esséncias, mas como uma
fenomenologia existencial, uma visdo da fenomenologia mais afei¢coada a filosofia de Merleau-
Ponty. Perfilam no seu terreno a Geografia da Percepcdo, a Geografia Humanistica e a
Geografia Cultural, além da Geografia Historica, quatro versdes derivadas das matrizes norte-
americanas criadas por Sauer, aprofundadas por David Lowenthal e Anne Buttimer nos anos
1960 e dimensionadas por Yi-fu Tuan e Edward Relph, entre outros, nos anos 1970, com esses

ultimos chegando a matriz fenomenologica.

Holzer (2009) coloca que ainda na primeira metade da década de 1970, dois nomes
foram importantes para a construcéo da identidade da Geografia Humanistica, a saber: Tuan e
Buttimer, ao introduzirem os conceitos de lugar e mundo vivido. No entanto, grande parte da
literatura nacional destaca que a Geografia Humanistica se consolida como corrente da
Geografia a partir da década de 1980, na Franca e Estados Unidos, com Paul Claval e Yi-fu

Tuan, respectivamente.

Na Cartografia tivemos o crescimento da linha da percepcdo e representacao
cognitiva do espaco. Essa corrente tedrica da Cartografia Cognitiva teve no Brasil a
contribuicdo da Psicologia Genética de Jean Piaget. Trabalhos como o de Livia de Oliveira
marcaram o inicio dos trabalhos desta linha (SILVA; CASSOL, 2010. p. 90). A Teoria da
Cognicdo como método cartografico envolve opera¢es mentais I6gicas como a comparacao,
andlise, sintese, abstracdo, generalizacdo e modelizacdo cartografica. Segundo Archela e
Archela (2002), nessa corrente 0 mapa é considerado como uma variavel de informagdes,

dependendo das caracteristicas do usuario.

Essa corrente foi desenvolvida a partir da Psicologia e trouxe grandes avangos para
a Cartografia, tanto no processo de mapeamento, em que o cartégrafo passou a ter uma
preocupacdo maior com as caracteristicas do usuario, como no processo de leitura, no qual o

mapa passou a ser um instrumento para a aquisicdo de novos conhecimentos sobre a realidade
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representada. Dentre as contribuigdes da linha da percepcdo e representagdo cognitiva do
espaco destaca-se a Cartografia Escolar e a criacdo dos mapas mentais e da alfabetizacéo

cartografica.

No entanto, a partir dos anos 80 é possivel perceber uma aproximacéo da Geografia
com a Cartografia a partir das teorias sociais criticas. Nesse momento, os estudos ligados a linha
da Cartografia Escolar ganham destaque a partir do trabalho de Oliveira (1978), com trabalhos
desenvolvidos principalmente ligados a epistemologia genética de Piaget e & percepcdo de Yi-

Fu Tuan.

No nivel tedrico, as historias de vida e o discurso proprio, com a incorporagdo da
informagdo a partir da postura do investigador, é a base para se utilizar as técnicas
qualitativas, que se realizam por meio da pesquisa participante, de entrevistas, de
relatos de vivéncias, da observacao e de praticas alternativas e inovadoras. Em termos
epistemoldgicos, essa tendéncia, que pode ser também considerada um terceiro grande
paradigma da ciéncia ocidental, pauta-se pela postura critica de autores da
fenomenologia, com interesse em desvendar as caracteristicas do objeto. (SPOSITO,
2001.p. 105)

Acredita-se que seja insuficiente em poucas linhas tracar o perfil da Geografia a
partir de suas correntes de pensamento e estabelecer uma relacdo entre a producdo do
conhecimento geogréfico e a Cartografia. Nas investigacGes tedricas realizadas para producao
deste trabalho fica evidente que nas correntes apoiadas no Positivismo, embora demonstrem
uma preocupacao na caracterizacdo do espaco geogréafico, é pouco expressiva a énfase dada a
Cartografia, tanto nas obras classicas quanto nas obras mais recentes que fazem referéncias as

caracteristicas destas correntes.
3.5 Estado da arte e perspectivas do ensino de Geografia no Brasil

Inicia-se esta parte com a apresentacdo dos resultados de quatro grandes
levantamentos realizados com o intuito de apresentar o estado da arte dos estudos sobre ensino
de Geografia no Brasil. Inicialmente, tem-se 0s dados da tese de doutorado de Pinheiro (2005),
publicado em forma de livro, seguido pelo trabalho de Cavalcanti (2010), Buitoni (2014) e
Callai et. al. (2016).

O primeiro trabalho representa um levantamento de dissertacOes e teses
representando a producdo do conhecimento especialmente da segunda metade do século XX,

no qual o autor ja aponta um crescimento significativo da tematica ligada a representacéo
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espacial. Os trabalhos pioneiros nessa linha aparecem a partir do final dos anos 70 e apresentam

um crescimento até o inicio do século XXI.

Quadro 11 - Focos Tematicos Identificados por Pinheiro (2005)

Ordem

Focos Tematicos

1

Pratica Docente e Educativa

Representacdes Espaciais

Educacdo Ambiental

Formagéo de Professores

Caracteristicas dos Alunos

Livro Didatico

Curriculo e Programas

Formagé&o de Conceitos

Ol O N[O O WD

Contelido-Método

=
o

Historia da Geografia

Fonte: Pinheiro (2005). Organizagdo do autor.

No segundo caso, Cavalcanti (2010) apresenta uma diversidade de focos tematicos

presentes nas pesquisas sobre o ensino de Geografia, com destaque para o trabalho com o0s

conceitos geograficos e a utilizacdo da linguagem cartografica. Um detalhe a considerar nesse

segundo caso é a presenca da grande quantidade de trabalhos/temaéticas abordando o ensino de

Geografia nos anos iniciais do ensino fundamental. Chama-se atencdo para esse detalhe pelo

fato de que a atuacdo na docéncia nos anos iniciais cabe ao pedagogo e ndo ao gedgrafo

licenciado. No entanto, a autora chama atencdo para um detalhe presenta na proposta curricular

para o ensino fundamental, organizada em ciclos, na qual a Cartografia aparece como sugestdo

de eixo temético no terceiro ciclo (6° e 7° ano).

Quadro 12 — Focos tematicos identificados por Cavalcanti (2010)

Ordem Focos Tematicos
1 O lugar como referéncia no tratamento dos contetudos geograficos
2 Formacdo de conceitos instrumentalizados pelo pensamento espacial
3 Utilizacao da Linguagem Gréfica e Cartografica
4 Utilizacdo de linguagens alternativas (literatura, musica, cinema, jogos
e outros produtos digitais)
5 Tratamento das tematicas fisico-ambientais

Organizacéao do autor.
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O terceiro trabalho traz um levantamento das tematicas presentes nos eventos da
Associacdo dos Geografos Brasileiros (AGB), considerando apenas os Encontros Nacionais de
Gedgrafos entre 2008 e 2012. No entanto, vale ressaltar que além desse sdo realizados com a
mesma periodicidade os Encontros Nacionais de Estudantes de Geografia (ENEG), bem como

0 Congresso Brasileiro de Geografos, esse Ultimo realizado a cada dez anos.

Tabela 7 - Tematicas presentes nos Eventos da AGB

TEMATICAS ENG 2008 ENG 2010 ENG 2012
Cartografia Escolar 27 42 56
Reflexdes sobre Geografia Escolar 26 38 24
Educacdo Ambiental 25 63 56
Formacéao de Professores 23 47 50

Fonte: Buitoni 2014. Organizacéo do autor

Callai et. al. (2016) apontam uma evolugéo quantitativa e qualitativa dos trabalhos
apresentados no evento, ressaltando que as pesquisas destacam maior rigor tedrico e
metodoldgico, clareza dos objetivos, bem como maior cuidado com a linguagem académica.
Os autores agrupam os trabalhos em quatro grupos tematicos e, dentro de cada um dos quatro

grupos, identificam categorias predominantes, como se observa no quadro abaixo.

Quadro 13 - Tematicas a presentadas no XI ENAPEGE* em 2015

ORDEM GRUPOS TEMATICOS TRABALHOS | CATEGORIAS

1. Metodologia de Ensino de Geografia Cartografia 18

2. Ensino e Aprendizagem em Geografia Ensino por 14
Conceitos

3. Curriculo no Ensino da Geografia Livro didatico 10
e Contetido

4. Formacdo de Professores de Geografia Formacao 06

Inicial
Total de Trabalhos 48

Fonte: Callai et. al. (2016). Organizacao do autor.

4 Associacdo Nacional de Pés-Graduac3o e Pesquisa em Geografia
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Os autores destacam um aprofundamento teodrico das pesquisas em dois aspectos:
primeiro, para as andlises e busca de entendimento do fenbmeno da educacdo geografica.
Segundo uma producéo significativa de dados empiricos que sustentam e contribuem para a
compreensdo do fenbmeno. Apontam ainda para algumas tematicas emergentes que estdo
sempre presentes nos anis dos eventos ligados ao ensino como: a Cartografia
Escolar/Cartografia para criancas e escolares, métodos e metodologias de ensino, politicas
educacionais, curriculo escolar, avaliagdo da aprendizagem, formacdo de professores,

aprendizagem escolar, construcdo de conhecimentos, conceitos geograficos.

Com relacédo as tematicas apresentadas, destaca-se uma delas, que é a Cartografia
no ensino de Geografia. A Cartografia Escolar tem sido um tema bastante presente em eventos
académicos no Brasil nas ultimas duas décadas (trabalhos da AGB; Cartografia para Escolares;
e PINHEIRO, 2005). A Cartografia é trabalhada e entendida hoje ndo somente como um
conteddo, mas como uma linguagem capaz de facilitar a forma de leitura e compreensdo do
mundo. Relacionadas a Cartografia escolar os autores apresentam algumas vertentes presentes
nos anais do evento, como: a construcdo de conceitos cartograficos em alunos do ensino

fundamental e a importancia do raciocinio espacial para criancas em idade escolar.

Para Callai (2009), o processo de explicacdo do mundo através de uma analise
geografica exige o desenvolvimento de um olhar espacial, de um raciocinio espacial ou
geografico para dai entdo fazer a interpretacéo da realidade e da sociedade expressa no tempo.
Isso se faz no decorrer da formacdo inicial e prossegue na trajetoria da formacéo continuada e
no mundo do trabalho. Portanto, ao se falar de formacdo de professor deve-se levar em
consideragdo no minimo trés aspectos que séo: a formacao inicial, a formagéo continuada e o
mundo do trabalho. Para muitos, a formacgéo inicial e continuada é vista e tratada como
sindnimo, porém ha de se considerar que a formacéo continuada acontece enquanto 0s sujeitos
encontram-se submergidos no mundo do trabalho e que nem sempre é uma garantia por parte
do poder publico, seja qual nivel de governo for, salvo quando o proprio professor resolve fazer

um investimento pessoal em sua formagéo continuada.

Ha de se reconhecer que no atual estagio em que se encontra a sociedade, mudaram
as caracteristicas das relagdes sociais, assim como alteraram também as nocles de espaco e
tempo. Hoje, grande parte dos alunos em idade escolar sdo filhos de pais separados, 0s

professores sdo pais/mdes, tém vida social/cultural, exercem funcbes domésticas. A escola
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assume um novo papel de disseminadora de cultura para abrigo de jovens sem perspectivas de
vida diante de um curriculo que nédo dialoga com suas realidades. Diante disso, o que fazer para
que a Geografia Escolar contribua de fato com a ressignificacdo da escola e do ensino de

Geografia?

Atualmente, tem-se a sensacao de que a formacao inicial de professores no Brasil
deixa muito a desejar. Para os estudantes da educacéo bésica, a Geografia ndo tem significado
algum para sua vida cotidiana. Muitas vezes até tem, mas ndo é feita uma reflex&o usando o
olhar espacial e o raciocinio geografico tdo necessario. Os estudantes da universidade em
processo de formacdo veem-se diante de um labirinto de especialidades compartimentadas
através de grupos de pesquisas, laboratorios que, na maioria das vezes, acarreta em uma escolha
prematura por uma area especifica dentro da Geografia, seja por necessidade de uma bolsa de
iniciacdo cientifica, extensdo ou ensino, seja pela falta de um espaco académico que tenha de

fato a real preocupacdo com a formacéo plena do académico.

O exercicio do magistério é atomizado na Geografia universitaria. E necessariamente
integrado na Geografia escolar. Na Geografia universitaria o ensino é exercicio de
uma diversidade de especialidades tanto na Geografia fisica, quanto na humana, ja na
escola é exercido por um Unico professor. Isso cria uma dinamica de concepcdo e de
formulacdo prética de Geografia e de vida inteiramente distinta. (MOREIRA, 2014.
p. 153)

Essa realidade acontece ndo s6 nos grandes centros, mas ja chega aos pequenos
centros, na maioria das vezes transplantada por professores recém-formados na p6s-graduagéo
que acabam reproduzindo tais préaticas onde iniciam sua atuacdo docente. Vale lembrar do que
aponta Moreira (2014), que defende que, na educacdo basica, a Geografia € um componente
curricular sob a responsabilidade de um Unico professor. Na academia existe o fatiamento em
areas e subareas. Cada um é especialista em uma parte da Geografia e cabe ao futuro professor

em processo de formacéo fazer essa conexao, que nem sempre acontece no chao da sala de aula.

Cavalcanti (1998) relembra que a Geografia desenvolveu uma linguagem, um corpo
conceitual que acabou por constituir-se numa linguagem geografica. Seja na Geografia
Académica, seja na Geografia Escolar, essa linguagem esta permeada por conceitos que, para a

autora, sdo requisitos basicos para se fazer uma leitura geografica do mundo.

Callai (2009) faz um questionamento importante para a reflexdo que se faz neste
momento: qual a dificuldade de encarar essa realidade e buscar a compreensdo de como tornar

significativo este ensino? A resposta para tal questionamento ndo é tdo facil, pois depende de
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uma infinidade de varidveis, atores e decisdes a serem tomadas. Acredita-se que as mudancas
anunciadas no sistema de ensino nacional sejam as ja aprovadas e publicadas, sejam as em
processo de reformulacdo tendem a causar um certo mal-estar principalmente no espaco
académico, ndo por ser um espaco que privilegia tais discussdes e sim por vaidades académicas.
Fala-se de vaidades académicas no sentido de que as elaboragcfes dessas reformulagdes séo
feitas por universidades ou por grupos de professores universitarios e sempre fica claro nos
documentos oficiais referentes ao ensino a identidade de quem os elabora; foi assim com os
PCN, BNCC do ensino fundamental e néo € de se esperar muitas mudancas na BNCC do ensino
medio.

Um aspecto adicional que se pde hoje tanto para a Geografia académica quanto para

a Geografia escolar é o processo de reforma pela qual estdo passando mesmo que

lentamente, ndo se sabe ao certo se pelo agravamento da crise politica, ou se é de fato
intencional esta lentiddo. (MOREIRA, 2014. p. 154)

No entanto, para isso, o professor necessita ter construido solidamente seus
referenciais tedricos que Ihe permitam sustentar debates, apresentar proposicdes e solucdes
criativas nos processos de conhecimento, de planejamento e de gestdo pedagdgica dos
contetidos de ensino da Geografia Escolar. E no chdo da sala de aula, ou seja, no mundo do
trabalho que o professor precisa tomar certas decisdes do que ensinar e como ensinar de forma
a atender as necessidades dos sujeitos da aprendizagem. Para isso, € importante que o professor
conheca tanto a realidade do mundo empirico quanto as proposicdes tedricas que lhe habilitam
para tal. Dai a necessidade de voltar a mencionar o binémio formac&o inicial e continuada.
Sabe-se que a formacdo inicial ndo da conta de prepara-lo cem por cento para exercer a
docéncia, dai a necessidade de politicas publicas que vissem a formacdo continuada em

exercicio e contribua de forma efetiva para melhorias da pratica docente.

E a partir da Nova Geografia que a Cartografia comeca a fazer parte dos estudos
geogréficos. Talvez devido aos investimentos sucessivos feitos pelas poténcias do periodo, a
saber, U.R.S.S e Estados Unidos, nesse periodo foram langcados varios satélites e a tecnologia
espacial ganha destaque. No entanto, é a partir doa anos de 1970 que essas tecnologias chegam
de fato, através dos SIG, do Sensoriamento Remoto e Cartografia Digital. O uso de imagens de
satélites, GPS, fotografias aéreas e mais recentemente dos VANT tem contribuido de forma
gigantesca para os estudos do espaco geografico. Mas, vale considerar que essas tecnologias
nédo resolvem o problema maior na construcdo de conhecimentos significativos, pois séo 0s

métodos que v&o nortear a producgdo de conhecimento nos diversos campos da Geografia.
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O mapa néo ¢é apenas uma descrigdo da realidade, mas, em sentido literal, representa
um retrato de uma realidade. Os mapas que séo elaborados por intermédio dos varios softwares
SIG sdo propositalmente seletivos, pois sdo representados no mapa apenas 0s aspectos que
interessam, sendo desprezadas todas as divergéncias entre os aspectos representados. Um dado
importante a ser considerado é que todas as correntes tedricas da Cartografia desenvolvidas a
partir da década de 1960, independente da terminologia recebida, ttm em comum o sistema de
analise, a saber: a realidade, o criador de mapas, o0 usuario de mapas e imagem da realidade
expressa através do mapa. Assim, varia apenas o veiculo de informacéo através da modelizacéo,
da semiologia ou a cognicdo, o que torna a Cartografia uma linguagem fundamental para o

processo de comunicagao na contemporaneidade.

Portanto, a Cartografia € uma dentre muitas linguagens que os seres humanos
utilizam para facilitar o processo de comunicacao entre seus pares. A palavra “linguagem” pode
ser definida como um conjunto ou sistema de signos usado para expressar ideias e sentimentos
como a fala, a escrita ou a mimica. Um signo, por sua vez, é composto de dois componentes:
uma palavra, um desenho ou outra expressao simbdlica (chamado de significante), que € usado
para descrever ou apresentar um conceito, um objeto ou um processo chamado de significado
(SANTAELLA, 2012).
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4 A LINGUAGEM CARTOGRAFICA NO CURRICULO DE GEOGRAFIA

Existe atualmente uma grande quantidade de estudos® referentes a Cartografia
Escolar no Brasil, que abordam os diferentes niveis de ensino e vao desde as séries iniciais do
ensino fundamental até o ensino superior. Ao verificar tais estudos, é possivel identificar ainda
algumas lacunas no conhecimento existente acerca da Cartografia Escolar e seus reflexos no
ensino da Geografia. Pode-se citar dentre elas: poucos trabalhos que abordam o processo de
ensino da Geografia, a grande maioria dos estudos ddo énfase a aprendizagem em Geografia,
em especial focam o uso da linguagem cartografica nas séries iniciais como principio da
alfabetizacdo cartografica. Sdo poucos os trabalhos referentes ao ensino que utilizam a

linguagem cartogréafica no ensino superior e no ensino fundamental do 6° ao 9° ano.

As abordagens tedricas que sustentam a cientificidades dos referidos estudos séo
pouco incipientes também. Em geral, os trabalhos referem-se a experiéncias isoladas, aplicacéo
de metodologias, atividades feitas em sala com alunos, uso de recursos didaticos associados a
contetidos geograficos. Poucos séo os trabalhos que tentam revelar os saberes que fundamentam
o trabalho do professor de Geografia concernente ao uso da Cartografia enquanto linguagem

nos processos pedagdgicos em sala de aula.

Com relagdo aos trabalhos desenvolvidos no Brasil a partir do final da década de
1970, é possivel apresentar um desenho das principais teorias que tém norteado os trabalhos
com a linguagem cartografica. Inicialmente e em grande maioria temos os trabalhos que
utilizaram e ainda utilizam a Epistemologia Genética de Jean Piaget como modelo teérico de
analise; sdo trabalhos que, em geral, enfocam a aprendizagem dos conceitos e nocGes espaciais
e focam as séries iniciais do ensino fundamental. Temos os trabalhos orientados pela
Semiologia de Jaques Bertin, em especial os trabalhos com atlas escolares, graficos e
Cartografia Tematica. E possivel também identificar o uso da Teoria Simbolica (Dialogismo)
de Mikhail Bakhtin e mais recente os trabalhos orientados pela Teoria Histérico-Cultural de
Vygotsky, Teoria da Complexidade de Edgar Morin e Teoria do Ensino Desenvolvimental de

Davidov.

5> Teses, dissertacdes, artigos em periddicos e trabalhos completos em anais de eventos.
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Feita essa exposi¢do inicial do arsenal tedrico que tem norteado as pesquisas na
linha da Cartografia Escolar, cabem alguns questionamentos para pensar o papel desempenhado
por esta linha de pesquisa no ensino da Geografia Escolar. O primeiro questionamento é qual o
lugar da linguagem cartografica no curriculo da Geografia para a educacgdo basica? Segundo,
até que ponto as producdes na linha da Cartografia Escolar tém contribuido para melhorias no

ensino de Geografia?

Dessa forma, o capitulo esta assim estruturado: apresentam-se inicialmente os
primeiros trabalhos desenvolvidos nas décadas de 1970 e 1980, em seguida apresentam-se 0s
demais trabalhos desenvolvidos mais recentemente, agrupados em eixos tematicos, as teorias
gue nortearam os trabalhos desenvolvidos e, por fim, as perspectivas dessa linha no mundo

contemporaneo.
4.1 Cartografia Escolar No Brasil

A Cartografia Escolar encontra-se inserida na Teoria Cognitiva como método cartogréfico,
pois envolve opera¢des mentais l6gicas como a comparacao, analise, sintese, abstracdo, generalizagdo
e modelizacdo cartografica (ARCHELA; ARCHELA, 2002). Nessa corrente de pesquisa da Cartografia
Moderna, 0 mapa é considerado como uma fonte varidvel de informacGes, dependendo das
caracteristicas do usuério. Desenvolvida a partir da Psicologia, trouxe grandes avangos para a
Cartografia, tanto no processo de mapeamento, em que o cartégrafo passou a ter uma preocupagdo maior
com as caracteristicas do usuario, como no processo de leitura e interpretacdo, no qual o0 mapa passou a
ser um instrumento para aquisicdo de novos conhecimentos sobre a realidade representada. Entre as

principais contribui¢des estdo os mapas mentais e a alfabetizacéo cartografica.

No Brasil, o primeiro trabalho na linha da cognicéo cartografica foi desenvolvido por Livia
de Oliveira (1978), na obra Estudo metodoldgico e cognitivo do mapa, baseado na Psicologia Genética
de Piaget. Para a autora, havia naquele momento a necessidade do estabelecimento de uma metodologia
que ajudasse o professor a ensinar Geografia com o uso do mapa. Ela também indicou a urgéncia de
desenvolver uma Cartografia para criangas, pois, em geral, usam-se mapas feitos por adultos para

ensinar contetdos geograficos a criangas.

Esse trabalho, considerado como um impulso inicial na dire¢do do ensino e aprendizagem
do mapa no Brasil, deu origem a outras pesquisas em Cartografia e cogni¢cdo, como também em
semiologia gréfica e comunicacéo cartografica, como as obras de Cartografia para o ensino fundamental.
Podem-se destacar os trabalhos de Simielli (1993) e Almeida e Passini (1989). Apoiada nessa mesma

linha tedrica ligada a cognicao na Cartografia, Nogueira (1994) apresentou reflexdes e questionamentos
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guanto aos mapas mentais, vistos como representagdes mentais que cada individuo possui dos espagos
que conhece. Com base em varios autores, argumentou que 0s mapas mentais podem ser utilizados como
material didatico pelos professores, para estudar o espago e introduzir a0 mesmo tempo 0 ensino

elementar das representac@es cartogréaficas.

Outros trabalhos de renomados pesquisadores do pais merecem destaque. Ao
selecionar apenas alguns trabalhos, a intensdo ndo é coloca-los como mais importantes, e sim
ser fiel ao procedimento de investigacdo (pesquisa bibliogréafica e documental) proposto neste
trabalho. Iniciamos com a obra de Almeida (2007), Cartografia Escolar, no qual a autora retine
0s principais trabalhos dessa linha. Os trabalhos estdo organizados em torno de duas correntes
tedricas sendo a primeira a Epistemologia Genética de Piaget com os seguintes trabalhos:
Oliveira (1978), Paganelli (1987), Simielli (1987), Almeida (1993), Almeida (1994) e Passinni
(1996). A segunda corrente é a Semiologia Gréafica de Bertin, com os trabalhos de Le Sann
(1983) e Martinelli (1999).

Dito isso, a intencdo agora € mostrar como o trabalho desses pesquisadores
pioneiros influenciaram novas pesquisas € novas abordagens sob a Otica de teorias até entdo
ausentes nos estudos da Cartografia Escolar no pais. As obras de Souza e Katuta (2001) e
Almeida e Almeida (2014) sdo de grande relevancia para o entendimento do desenvolvimento
e evolucdo dessa linha de pesquisa e para ajudar a compreender melhor a trajetoria dessa linha

de pesquisa.
4.2 Os estudos e avangos da Cartografia Escolar no Brasil

A partir do final dos anos 70 e inicio da década de 80, surgem no Brasil pesquisas
em que a Cartografia Escolar vem se estabelecendo como um conhecimento construido nas
interfaces entre Cartografia, Educacdo e Geografia (ALMEIDA, 2010). Mais recentemente,
Francischett (2001) defende sua tese de doutorado A Cartografia no ensino de Geografia: a
aprendizagem mediada, na qual desenvolve o trabalho objetivando construir uma proposta
metodoldgica de ensino-aprendizagem da Geocartografia no ensino superior. Em uma
abordagem interdisciplinar, verificou-se a importancia das representacdes cartogréaficas,

especificamente da maquete, para o estudo do espaco geografico.

Girardi (2008), em sua tese de doutorado Proposi¢ao tedrico-metodoldgica de uma
Cartografia geograéfica critica e sua aplicacdo no desenvolvimento do atlas da questao agraria
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brasileira, expde uma proposta tedrico-metodoldgica de uma Cartografia geografica critica
cujo objetivo principal € contribuir para o desenvolvimento da Geografia Critica com a
reparacao da negligéncia dessa corrente em relacdo ao mapa, o que implica valorizar o uso do

mapa e do mapeamento.

Richter (2010), em sua tese de doutorado Raciocinio geografico e mapas mentais:
a leitura espacial do cotidiano por alunos do ensino médio, salienta que no desenvolvimento
do raciocinio geografico as atividades didaticas de Geografia utilizam diferentes linguagens
que buscam ampliar as leituras e as analises dos alunos em rela¢éo aos elementos que comp&em
0 espaco. Entre as linguagens, a cartografica contribui significativamente para o processo de
ensino-aprendizagem da Geografia, pois se ocupa da representacdo do espaco. Argumenta
também que no processo desconstrucao da representacdo cartogréfica, 0 mapa mental pode ser
validado como um recurso que permite a insercdo de leituras e interpretacbes espaciais

(raciocinio geogréafico) que o aluno produz em relagéo ao cotidiano.

No livro Cartografia Escolar, Almeida (2007) reline quatro autoras consagradas no
ambito educacional brasileiro, que condensam alguns de seus trabalhos mais importantes, tanto
pela expressividade quanto por serem, atualmente, os referenciais tedricos mais utilizados.
Oliveira (1978) apresenta, neste livro, um dos estudos pioneiros no pais, ao condensar sua tese
de livre-docéncia intitulada Estudo metodoldgico e cognitivo do mapa, enfatizando a
necessidade de o aluno estar preparado para entender mapas e da elaboragdo de uma Cartografia
Infantil como uma metodologia para ensino do mapa. Paganelli (1982) sintetiza sua dissertacao
de mestrado para a construcdo do espaco geografico na crianca analisando o papel da percepcao
e da locomocao no espaco geogréafico por criancas em diferentes faixas de idade. Simielli (1986)
expde sua tese de doutorado O mapa como meio de comunicacdo: implicacGes no ensino de
Geografia no 1° Grau, avaliando a eficAcia do mapa como instrumento transmissor de
informacdo e como meio de comunicacdo. Almeida (1994), organizadora do livro, apresenta
parte de sua tese de doutorado intitulada Uma proposta metodoldgica para a compreensao de
mapas geogréficos, e traz uma orientagdo metodologica para 0 ensino de conceitos

cartogréficos fundamentada na representacéo espacial pela crianga.

Autora também do livro Do desenho ao mapa: inicia¢do cartografica na escola,
co-autora de Espaco geografico: ensino e representacdo e organizadora do livro Novos rumos

da Cartografia Escolar: curriculo, linguagem e tecnologia.
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Rosangela Doin de Almeida é conhecida pelas publicagdes sobre a linguagem
cartografica em contexto escolar tanto em nivel nacional quanto em nivel internacional. Seus
trabalhos séo de grande importancia, tanto pela representatividade como por suscitarem novas
pesquisas na esfera académica e profissional. A UNESP de Rio Claro mais uma vez destaca-se
na producdo intelectual, como visto em tdpico anterior neste trabalho. Durante a Geografia
Teorética essa IES foi destaque com os trabalhos de Christofoletti e posteriormente com 0s

trabalhos de Livia de Oliveira.

Atualmente, um grupo de pesquisadores liderados por Rosangela Doin de Almeida
e Maria Isabel Castreghini de Freitas tem apresentado uma producéo significativa de trabalhos
ligados a Cartografia Escolar, com destaque para a publicacdo da editora Springer da obra Maps
for the Future: children, education and internet, organizada pelos hingaros Zentai e Nunez
(2012), com nove capitulos de autores brasileiros. Além das autoras citadas, alguns de seus ex-
orientandos e Marcelo Martinelli compdem a equipe de brasileiros com trabalhos publicados

na referida obra.

Muitos artigos também enfocam a importancia da linguagem cartogréfica aplicada
ao ensino de Geografia. Alguns bem recentes sdo bastante representativos para a proposta deste
texto. Santos (2007), em artigo intitulado Ensino de Geografia nos anos iniciais: leitura de
mundo através de conceitos e mapas, publicado na revista Poiésis Pedagdgica, pde em questao
a relevancia da Cartografia nos anos iniciais, possibilitando as criancas uma variedade de
representacdes para o estudo dos lugares e do mundo. Girardi (2009), em artigo publicado na
revista Pro-Posicdes, com o titulo Mapas desejantes: uma agenda para a Cartografia
Geograéfica, discute como imagens cartograficas difundidas na vida social produzem diversos
ambientes. A autora ainda prop0e reflexdes sobre a utilizacdo de mapas em dimensdes diversas

da vida em sociedade.

Richter, Marin e Decanini (2010), em artigo intitulado Ensino de Geografia, espago
e linguagem cartografica, publicado na revista Mercator, consideram que a anélise espacial
necessita da insercdo de praticas pedagdgicas que articulem os conceitos com a linguagem
cartografica, e que o mapa mental é uma proposta muito pertinente para desenvolver o
raciocinio geogréafico. Silva e Cassol (2010), no artigo Evolucdo da Cartografia no ensino da
Geografia: um olhar sobre os caminhos percorridos, tratam da elucidagéo teorica da evolucao

da Cartografia na perspectiva da Geografia Escolar. Em suas analises, constataram que a
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representacdo dos elementos espaciais contribuiu, desde sempre, para que os alunos aprendam
a analisar o cotidiano geograficamente e a construir uma consciéncia espacial dos fatos e
fendmenos socialmente produzidos ou grupos envolvidos no processo de ensino e

aprendizagem.

Na fase germinativa da Cartografia Escolar, sob a luz da Psicologia Genética e da
Semiologia, a primeira se desenvolve inicialmente na UNESP de Rio Claro e a segunda na USP.
A partir do final do século XX e inicio do XXI outros centros de pesquisas comegcam a fazer
parte deste movimento e novas teméticas surgem, novas teorias sdo inseridas no senério da
pesquisa académica. Souza e Katura (2001) apresentam o estado da arte da Cartografia
Geografica no Brasil, agrupado em trés grandes eixos. A ordem dos eixos apresentada no texto
ndo obedece a ordem que 0s autores apresentam na obra. Optou-se por esta ordem por uma

questdo didatica e cronoldgica.

Quadro 14 - Estado da arte da Cartografia no Brasil

Técnicas de comunicagéo
cartografica

Neste eixo se enquadram os trabalhos produzidos
desde a década de 60 até os dias atuais. Em geral,
estes trabalhos foram guiados pela Teoria da
Semiologia de Jaques Bertin. No Brasil, os
autores destacam os trabalhos de Marcelo
Martinelli, da USP, com a linha da Cartografia
Tematica.

Trabalhos
pioneiros segundo
0s autores foram:
Teixeira Neto
(1982), Le Sann
(1983), Martinelli
(1984), Simielli
(1986).

Teoria da aprendizagem

Este eixo tem inicio com o trabalho da Livia de
Oliveira, no final da década de 70 e guiado pela
Epistemologia Genética de Jean Piaget. Outros
trabalhos foram desenvolvidos a partir das
contribui¢des da Teoria Historico-Cultural de
Vygotsky.

Destaque para os
trabalhos de:
Oliveira  (1978;
1985), Paganelli
(1987), Almeida e
Passini  (1989),
Katuta (1992,
1993), Passini
(1994; 1997).

Metodologia de ensino

Neste eixo se enquadram os trabalhos que se
valem das pesquisas ligadas a duas linhas acima
(Epistemologia Genética e Teoria Histérico-
Cultural) que servem como propostas de
orientagdo didatica a fim de contribuir com o
ensino da Geografia Escolar.

Os autores
destacam 0s
seguintes
trabalhos: Simielli
(1986), Almeida
(1994),  Passini
(1997).

Fonte: Souza e Katuta (2001). Organizacdo do autor.

No primeiro eixo, referente as técnicas de comunicacdo cartografica, os autores
destacam que o objetivo é discutir duas questbes fundamentais que sdo: a Teoria da

Comunicacdo (Kolacny) e as diferentes técnicas de representagdo cartografica (Bertin). J& no
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segundo eixo o0s autores apontam as teorias que auxiliam no processo de aprendizagem dos
conceitos e contetudos geograficos e cartograficos. Vale ressaltar que um dos conceitos
cartograficos mais estudados nesse eixo foi o de alfabetizacdo cartografica. Para Silva e Cassol
(2010), o processo de alfabetizacao cartografica deve ser iniciado a partir da realidade do aluno
por meio do emprego da percep¢do, estando o professor atento as capacidades de cada faixa

etaria dos estudantes e suas experiéncias pessoais.

Por fim, o terceiro eixo refere-se a metodologias de ensino, e procura discutir
problemas sobre as dificuldades de leitura de mapas ou elaborar técnicas de aprendizagem que
facilitem a construcao de conceitos geogréaficos e cartograficos junto a alunos que véao desde 0s

anos iniciais até o ensino médio, com o intuito de que esses alunos se tornem leitores de mapas.

Feita essa abordagem inicial do estado da arte da pesquisa em Cartografia, com base
na obra de Souza e Katura (2001), segue-se a abordagem do desenvolvimento da pesquisa em
Cartografia Escolar especificamente. Mediante um levantamento dos trabalhos desenvolvidos
no Brasil, procurou-se reunir as principais teorias que tém orientado a producao académica nas
universidades, seja por meio de grupos de pesquisa ou de programas de pos-graduacdo. A fonte

béasica de coleta de dados foi 0 banco de teses e dissertacdes da CAPES.

No Quadro 15 estdo reunidas as principais teorias, seus respectivos autores e
sequidas de alguns trabalhos desenvolvidos por pesquisadores. Ressalta-se que o fato de ser
citado apenas um trabalho por corrente tedrica, ndo significa que outros trabalhos existentes,

porém nao citados neste trabalho, ndo tenham importancia para a Cartografia Escolar.

Quadro 15 - Teorias que Nortearam as Pesquisas na Cartografia Escolar no Brasil

TEORIA AUTOR TRABALHOS
Psicologia Genética Jean Piaget Oliveira (1978)
Semiologia Grafica Jaques Bertin Martinelli (1984)
Comunicacéo Cartografica Kolacny Simielli (1986)
Linguagem Semiotica Mikail Bakhtin Teixeira (2001)
Teoria Histdrico Cultural Vygotsky Richter (2010)
Teoria da Complexidade Edgar Morin Silva (2013)
Aprendizagem Desenvolvimental Davidov Moraes (2014)

Organizacéo do autor.
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Vale ressaltar ainda que as teorias citadas no quadro acima ndo representam a
totalidade das teorias que tém auxiliado a producdo académica no Brasil. A intencdo nédo é
esgotar o0 tema, e sim trazer uma contribuicdo para a compreensdo do crescimento e da
importancia dessa linha de pesquisa para a Geografia Brasileira. Diante do exposto, cabe agora
pensar nos desafios e perspectivas da pesquisa em Cartografia Escolar para as préximas

décadas.
4.3 Perspectivas da Cartografia Escolar no Brasil

Na tentativa de conhecer como andam as pesquisas na linha da Cartografia
Escolar, fez-se uma busca no diretério de grupos de pesquisa do CNPq e foram identificados
22 grupos de pesquisa com linhas de pesquisa ligadas a Cartografia Escolar e ao ensino de
Geografia (ver Quadro 16).

Quadro 16 - Distribui¢do dos grupos de pesquisa com a linha de Cartografia Escolar no Brasil.

REGIOES GRUPOS IES
Norte 1 UEPA

Nordeste 8 UFAL, UNEAL, UEMA, UESPI, UVA, UFBA,

IFBAIANO, UERN
Centro Oeste 1 UFG
Sudeste 7 UFU, UFSJ, USP, UFRRJ, UNESP (PP), UNESP (RC),
UFSCAR
Sul 5 UFFS, UEM, UEL, UFSM, UFSC

Total 22

Fonte: Diretorio de Grupos de Pesquisa do CNPq (2017). Acesso em 16.11.2017. Organizagdo do autor.

Observa-se no quadro acima que as regides Nordeste e Sudeste concentram a maior
quantidade de grupos de pesquisa que tém uma linha de pesquisa ligada a Cartografia Escolar.
No entanto, vale ressaltar que embora a regido Nordeste concentre um namero maior de grupos
de pesquisa em relacdo a regido Sudeste estes grupos ndo estdo ligados a programas de pos-

graduacdo stricto sensu.

Com a intengé@o de mostrar as novas perspectivas da Cartografia Escolar no Brasil,
Almeida e Almeida (2014), atraves da analise dos anais do Coléquio de Cartografia para
Escolares apontam algumas areas de acdo sendo: iniciacédo a linguagem gréafica e cartografica,

concurso Cartografia para criancas, atlas escolares, a Cartografia no livro didatico, materiais
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paradidaticos, recursos digitais e interativos, interface com artes em geral. As autoras

apresentam quatro eixos tematicos, e em cada eixo, indicam os temas pesquisados.

e Representacdo do espaco: nesse eixo incluem as pesquisas de cunho mais tedrico sobre
a linguagem cartografica, os mapas mentais, a Etnocartografia e representacdo de
conceitos socio espaciais.

e Metodologia de ensino: Envolve os contelddos tedrico-praticos voltados para a busca
de caminhos didaticos no ensino da Cartografia Escolar, incluindo iniciacao
cartografica, educacdo especial (Cartografia Tatil) e ensino-aprendizagem de
habilidades e conceitos especificos da Cartografia nos trés niveis da educacdo basica
(anos iniciais e finais do ensino fundamental e ensino médio).

e Tecnologias e producdo de materiais didaticos cartograficos: inclui as pesquisas
sobre atlas escolares, maquetes, Cartografia multimidia, mapas e internet, educacéao a
distancia, sensoriamento remoto e geoprocessamento aplicados ao ensino de Geografia.

e Formacao de professores e curriculo: inclui as pesquisas sobre saberes e préaticas

docentes, cotidiano escolar, cultura, curriculo e formag&o de professores.

As autoras destacam dois campos da Cartografia Escolar que tém crescido bastante
nos ultimos anos, a saber: Cartografia Tatil e Etnocartografia. Segundo as pesquisadoras,
“Etnocartografia e Cartografia tatil sdo exemplos de metodologias e iniciativas que trabalham
para os direitos de todos os cidaddos, incluindo criancas e jovens, dando-lhes as mesmas
oportunidades que os demais” (ALMEIDA; ALMEIDA, 2014. p. 88).

Apdbs mais de 30 anos de iniciativas positivas e resultados impressionantes, tais
como o numero de publicacBes, eventos cientificos organizados, materiais didaticos e
paradidaticos, a area da Cartografia Escolar no Brasil enfrenta grandes desafios para o futuro.
Um deles é o de encontrar formas inovadoras para direcionar suas a¢des e realiza¢fes no ambito
da sala de aula. Em geral, pesquisas e publicacdes deverdo abordar questBes tedricas,
conhecimento aplicado e praticas educativas em Cartografia Escolar. (ALMEIDA; ALMEIDA
2014).

Passados quase 40 anos da origem da Cartografia Escolar como linha de pesquisa,
percebe-se que muito ja foi feito, porém os desafios ainda existem para que essa linha de

pesquisa possa fazer parte da formacéo inicial do professor de Geografia como um componente
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curricular e seu reflexo na educagdo bésica seja sentido em curto e médio prazo em todo o

territdrio nacional.

Vale a pena citar que iniciativas positivas tém sido feitas, como o crescente nimero
de projetos de PIBID que procuram empregar a linguagem cartografica no ensino de Geografia
como principio metodoldgico. Os professores da educacdo basica sdo conscientes da
necessidade de ensinar e utilizar a linguagem cartografica em sala de aula, porém muitos deles
n&o tém o preparo suficiente para isso. Esse problema acompanha o professor desde a formacéo
inicial e perdura na préatica pedagogica, pois estados e municipios ndo oferecem formacéo

continuada. Esse € um dos maiores desafios da Cartografia escolar para 0s proximos anos.

Para tanto, os cursos de formacéo de professores desconhecem essa necessidade e
mantem seus curriculos recheados de componentes curriculares mais ligados ao bacharelado do
que a licenciatura. Para ndo concluir e sim possibilitar novos horizontes para a pesquisa nessa
linha, considera-se de fundamental importancia um guestionamento que nao necessita de uma
resposta imediata e sim de uma reflexdo. Até que ponto o professor do ensino superior,
responsavel em parte pela formacao do professor da educacédo bésica, conhece a realidade da

educacgédo?

4.4 O lugar da Cartografia Escolar no curriculo de Geografia

Como visto na parte anterior, a Cartografia Escolar tem se destacado entre um dos
temas pesquisados nos eventos académicos no Brasil (PINHEIRO, 2005a; CAVALCANTI,
2010; BUITONI, 2014; CALLAI et. al., 2016). Apesar dos inumeros trabalhos publicados nos
ultimos anos sobre os assuntos referentes a Cartografia e sua relagdo com a Educacéo e a
Geografia, seja na forma de livro, capitulo de livro, artigos de periddico e/ou trabalhos em
eventos nacionais e regionais, é necessario ressaltar a importancia da obrigatoriedade do uso da
linguagem cartografica nos livros didaticos de Geografia utilizados na escola, como esta
inserido nos guias, propostas, orientacfes e parametros curriculares. A linguagem cartografica,
tdo peculiar a ciéncia geografica, ainda é pouco usada em sala de aula, demonstrando a
dificuldade de professores e alunos dos variados niveis de ensino em lidarem com os conceitos

cartograficos.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Geografia (6° ao 9° ano) indicam

um eixo do terceiro ciclo, “A Cartografia como instrumento na aproximacgéo dos lugares e do
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mundo”, em que se enfatiza a importancia da Cartografia para o ensino e aprendizagem da
Geografia Escolar, ja que

[..] a Cartografia torna-se recurso fundamental para o ensino e a pesquisa. Ela
possibilita ter em maos representa¢des dos diferentes recortes desse espago e na escala
que interessa para o ensino e pesquisa. Para a Geografia, além das informacGes e
andlises que se podem obter por meio dos textos em que se usa a linguagem verbal,
escrita ou oral, torna-se necessario, também, que essas informacdes se apresentem
especializadas, com localizacGes e extensdes precisas, € que possam ser feitas por
meio da linguagem grafica/cartografica. E fundamental, sob o prisma metodoldgico,
que se estabelecam as relagBes entre os fendmenos, sejam eles naturais ou sociais,
com suas espacialidades definidas. (BRASIL, 1998, p. 76)

Figura 10 - Contetdo do terceiro ciclo do ensino fundamental.

CONTEUDOS PARA O TERCEIRO CICLO: |
(52 E 62 SERIES)

g

EIXO 1 EIXO 2 EIXO 3 EIXO 4
A

A GEOGRAFIA O ESTUDO DA CARTOGRAFIA

COMO UMA NATUREZA E O CAMPOEA COMO
POSSIBILIDADE SUA CIDADE COMO INSTRUMENTO

DE LEITURA E IMPORTANCIA FORMAGOES NA
COMPREENSAO PARA O SOCIOESPACIAIS APROXIMAGAO
DO MUNDO. HOMEM. DOS LUGARES E
DO MUNDO

Fonte: Brasil (1998)

Na tentativa de encontrar respostas para uma das questdes norteadoras deste
trabalho, referente ao lugar da linguagem cartogréafica no curriculo escolar, buscou-se suporte
nos PCN, no Referencial Curricular de Geografia do ensino fundamental do 6° ao 9° ano do
estado do Maranhdo e o texto final do componente Geografia da Base Nacional Comum

Curricular.

E importante frisar que tanto os PCN quanto a BNCC n#o representam o curriculo

praticado pelas escolas, seja no nivel estadual ou municipal. Esses documentos constituem um
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referencial nacional para que, a partir deles, os estados, municipios e escolas possam construir

seus respectivos curriculos.

Figura 11 - Mapa conceitual da Cartografia no ensino fundamental.

CARTOGRAFIA NO ENSINO FUNDAMENTAL?
R cARTOGRAFIA
MAPAS
MENTAIS
MAPAS MAQUETES CROQUIS
CARTAS (REPRESENTAGAO (REPRESENTAGAO
PLANTAS TRIDIMENSIONAL) BIDIMENSIONAL)
RIGOR NAS MAIOR LIBERDADE NAS
REPRESENTACOES REPRESENTAGOES (COGNIGAO,
(SIMBOLOS E PERCEPGAO INDIVIDUAL E
CONVENGOES CRIATIVIDADE)
CARTOGRAFICAS)
USUARIO: USUARIO: ENTENDIMENTO
LOCALZAGAO E E PARTICIPACAQ NO
ANALISE CORRELAGRO PROCESSO DE c%NFEc AO
SINTESE ¢
ALUNO ALUNO
LEITOR CRITICO MAPEADOR CONSCIENTE

Fonte: Brasil (1998)

Dito isso, parte-se para a analise dos documentos na ordem em que foram citados
nos paragrafos anteriores. Os PCN, elaborados e aprovados em 1998, apresentaram uma
proposta de trabalhar a Cartografia no terceiro ciclo (6° e 7° ano) do ensino fundamental como

eixo tematico e dentro do eixo abordar dois temas (ver Quadro 17). Num primeiro momento,
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propde-se iniciar o processo de alfabetizacdo cartogréfica e, em seguida, a leitura autbnoma do

mapa. Para tal, foram utilizados dois mapas conceituais construidos por Simieli (1986).

Quadro 17 - A Cartografia no 3° ciclo (6° e 7° ano) do ensino fundamental como contetido tematico.
EIXO TEMAS

Da alfabetizagdo a leitura critica e

Eixo 4: A Cartografia como instrumento na | mapeamento consciente.

aproximacao dos lugares e do mundo.

Os mapas como possibilidade de
compreensdo e estudos comparativos das
diferentes paisagens e lugares.

Fonte: Brasil (1998). Organizacéo do autor.

Com base nos dados do quadro acima, a Cartografia aparece como sugestdo de
contetdo a ser ministrado no 3° ciclo, que corresponde ao 6° e 7° ano do atual curriculo do
ensino fundamental de nove anos. O retrato da fidelidade a proposta apresentada nos PCN esta
nos livros didaticos utilizados na escola, nos quais os conteldos de Cartografia sao inseridos
no 6° ano e em raros casos aparecem nas séries subsequentes, seja no final das unidades ou

como anexo no final do livro.

Poucos estados ousaram construir seus curriculos de forma a atender as
necessidades locais ou regionais. A maioria construiu um curriculo na tentativa de atender aos
critérios estabelecidos pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) a partir de 2010, ou
seja, 0 contetdo do livro didatico serviu muito mais de referéncia para a elaboracdo ou
reformulacdo dos curriculos de alguns estados e municipios do que os PCN. Um exemplo claro
dessa realidade foi a elaboracéo do curriculo maranhense, que resultou na rejeicdo do mesmo

pela maioria dos municipios do estado.

A seguir, passa-se a analisar a estrutura e composi¢do do curriculo do Maranhéo,
reformulado e aprovado em 2010. Com o nome de Referencial Curricular de Geografia para o
ensino fundamental do 6° ao 9° ano (RCGEF), o referido documento apresenta a proposta de
trabalhar as quatro séries que compdem os anos finais do ensino fundamental a partir de eixos

tematicos, como representado no quadro abaixo.
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Quadro 18 - A Linguagem Cartogréafica no Curriculo de Geografia do Ensino Fundamental anos finais no
Maranh@o.

EIXOS CARACTERISTICAS
Destaca a necessidade de trabalhar a Cartografia
Linguagem e representacdo cartogréfica | de forma contextualizada e inserida no decorrer
do desenvolvimento dos conteudos ao longo da
etapa dos anos finais do ensino fundamental.
Prioriza o reconhecimento do espaco geografico
maranhense e brasileiro, dando énfase ao estado
A construcdo do espaco brasileiro e | do Maranhdo de forma a contextualizar a
maranhense realidade brasileira e local com a dinamica
mundial, nos diversos contetidos disciplinares e
dos temas social ao longo da etapa dos anos finais
do ensino fundamental.
Meio ambiente e sociedade A proposta de Geografia para o estudo das
questdes ambientais favorece ao aluno a
concepcao clara dos problemas de ordem local,
regional e local a compreensédo e a formacéo de
novas atitudes em relacdo ao desenvolvimento de
um ambiente saudavel.
Globalizagdo: produgdo consumo e | Enfatiza o estudo das grandes mudancas ocorridas
tecnologia. como resultado do processo de globalizacdo. A
analise deve permitir a comparacgéo entre o Brasil
e outras realidades do mundo capitalista,
aprofundando os fendmenos sociais, econdmicos,
politicos, culturais e ambientais que acontecem
no espaco geografico mundial.
Fonte: Maranhdo (2010). Organizacdo do ator.

Os quatro eixos definidos no RCGEF seguem a mesma estrutura para as quatro
séries que compdem os anos finais do ensino fundamental, mudando apenas capacidades e
contetdos basicos. No referido documento, a linguagem cartografica aparece como primeiro
eixo como o nome “Linguagem e Representagdo Cartografica”. Nesse eixo é sugerido o

emprego da linguagem cartogréafica ao trabalharem com os conteudos especificos da Geografia.

Como dito anteriormente, poucos municipios maranhenses usam esse documento
como curriculo, haja vista que, apds sua aprovagdo e publicacdo, ndo houve a formacao
continuada prevista no projeto inicial. Diante do descumprimento desse item da proposta,
alguns municipios se recusaram a trabalhar com o novo curriculo. No entanto, algumas escolas
tém procurado definir o que chamam de curriculo minimo para o ensino fundamental, ou seja,

conteudos considerados importantes para a formacao basica em cada componente curricular.

Desde 2015 se presencia 0 processo de reformulacdo do curriculo nacional da
educacéo bésica, restando apenas a apresentacdo do texto final do ensino médio. Para muitos,
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o texto final do ensino fundamental apresenta avancgos, para outros o documento é um retrocesso
a educacao do pais. No entanto, vale frisar que a BNCC, assim como foi com os PCN, néo sera
considerada o curriculo nacional e sim uma base para que, a partir dela, os estados, municipios

e escolas possam reformular ou até mesmo criar seus respectivos curriculos.

No quadro a seguir sdo apresentadas as unidades basicas consideradas eixos
organizadores dos contetdos escolares, seguidas das caracteristicas, ou seja, 0 que se espera

alcancar ao final de cada unidade temética.

Quadro 19 - A Cartografia na BNCC de Geografia no Ensino Fundamental anos finais.

UNIDADES TEMATICAS CARACTERISTICAS
O sujeito e seu lugar no mundo. Focalizam-se as nocbes de pertencimento e
identidade.
Promover articulacdo de diferentes espacos e
Conexdes e escalas. escolas de analise, possibilitando que os alunos

compreendam as relacdes existentes entre fatos nos

niveis local e global.

Mundo do trabalho. Abordam-se 0s processos e as técnicas construtivas

e 0 uso de diferentes materiais produzidos pelas

sociedades em diversos tempos.

Formas de representacao e Promover ampliacdo gradativa da concepcéo do que
pensamento espacial. é um mapa e de outras formas de representacdo

gréafica sdo reunidas aprendizagens que envolvam o

raciocinio geogréfico.

Natureza, ambiente e qualidade de | Busca-se a unidade da Geografia, articulando

vida. Geografia Fisica e Geografia Humana, com

destaque para a discussdo dos processos fisico-

naturais do planeta Terra.

Fonte: Brasil (2017). Organizacdo do autor.

Na BNCC para o ensino fundamental de nove anos, as cinco unidades tematicas
definidas seguem o curriculo do 1° ao 9°, mudando apenas 0s objetos de conhecimentos e as
habilidades. Vale destacar que a unidade tematica “Formas de representacdo e pensamento
espacial” indica a possibilidade de inser¢do da tdo sonhada “alfabetizagdo cartografica” desde
0s anos iniciais, como defendem os pesquisadores da Cartografia Escolar que tém dedicado

seus estudos ao processo de iniciagdo a leitura e interpretacdo de mapas (PASSINI, 2012).
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5. TEORIA DA ACAO COMUNICATIVA E A DIMENSAO DA LINGUAGEM

Uma breve reflexdo do retrato da educacdo no Brasil se faz necessaria para que
possamos entender a necessidade de mudancas ndo sé na estrutura do curriculo, mas na forma
de pensar e agir diante da realidade que se apresenta. Acredita que os educadores, tanto os que
se dedicam a pesquisa e formacéo de professores para atuacdo na educacao basica, quanto 0s
envolvidos diretamente na atividade docente da educacdo bésica, enfrentam uma realidade
educativa imersa em perplexidades, crises, incertezas, pressdes sociais e econdmicas,
relativismo moral, dissolucdes de crencas e utopias. Talvez a palavra que melhor representa

este momento seja a precarizacao do trabalho docente.

O reflexo de tudo isso da-se exatamente na sala de aula, onde decisBes precisam ser
tomadas e agdes imediatas e pontuais precisam ser efetivadas visando a promover mudancas
qualitativas no desenvolvimento e na aprendizagem dos sujeitos. Pensar e agir no campo da
educacdo, enquanto atividade social pratica de humanizacdo das pessoas, implica
responsabilidade social e ética de dizer ndo apenas o porqué fazer, mas o que fazer e como
fazer. Isso envolve necessariamente uma tomada de posigéo, que revela exatamente o tipo de
racionalidade que orienta a tomada de decisdes dos responsaveis pelo processo educativo, ndo

SO a pessoa do professor, mas todos os atores envolvidos no processo.

Vale ressaltar que a escola existe para formar sujeitos preparados para sobreviver
na sociedade e, para isso, precisam da ciéncia, da cultura, da arte, precisam saber de coisas,
saber resolver dilemas, ter autonomia e responsabilidade diante de suas a¢des, saber dos seus
direitos e deveres, construir sua dignidade humana, ter uma autoimagem positiva, desenvolver
capacidades cognitivas para se apropriar criticamente dos beneficios da ciéncia e da tecnologia
em favor do seu trabalho, da sua vida cotidiana, do seu crescimento pessoal e coletivo, mesmo
sabendo que essas aprendizagens impliquem saberes originados nas relagbes cotidianas e

experiéncias socioculturais, isto é, a cultura da vida cotidiana.

E notdrio que o modelo de ciéncia ainda presente nas instituicbes de pesquisa e
formacao de professores ndo tem dado conta de atender tais necessidades a partir dos curriculos,
normas e diretrizes para a formagdo de professores. Pesquisas e mais pesquisas Sao
desenvolvidas, novas metodologias sdo anunciadas, grupos de pesquisa e novas linhas de
pesquisas sao criadas e/ou redesenhadas. Mas os resultados de tais pesquisas ndo tém chegado

as escolas da educacéo basica, ou tem chegado de forma timida. O que esta faltando entdo? A
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universidade responsavel pela formacdo inicial do professor da educacdo bésica tem
conhecimento da realidade para a qual estd formando estes profissionais? O curriculo criado
pela universidade leva em conta a dimenséo da cultura, da sociedade e do individuo no processo
de formacdo? Qual o perfil do profissional formado pela universidade hoje? Inimeros
questionamentos podem ser feitos com relagdo a problemaética apresentada, mas acredita-se que
um deve ser mais relevante: que paradigmas tém norteado as pesquisas ligadas ao campo da

educacéo geogréafica no Brasil?

N&o existem respostas satisfatdrias para tantos questionamentos. Buscando na
literatura nacional, tem-se as reflexdes de Libaneo (2005) que, ao falar das teorias pedagogicas,
destaca o papel das teorias ditas criticas ou usa a designagio “sociocritica” quando se refere as
mesmas. Segundo o autor, esse termo esta sendo utilizado para ampliar o sentido de “critica” e
abranger teorias e correntes que se desenvolvem a partir de referenciais marxistas ou
neomarxistas (e mesmo apenas de inspiracdo marxista) e que sdo frequentemente divergentes
entre si, principalmente quanto a premissas epistemoldgicas. As abordagens sociocriticas,
segundo o autor, convergem na concepcao de educacdo como compreensdo da realidade para
transforma-la, visando a construcdo de novas relacdes sociais para superacéo de desigualdades
sociais e econdmicas. Dentre as teorias pedagdgicas modernas ditas “sociocriticas”, 0 autor
destaca a Teoria da Acdo Comunicativa (TAC) de Habermas, que interessa neste trabalho, pois
é a partir da Teoria Critica que se buscou fazer uma aproximacao da Teoria de Habermas com
a linguagem cartografica com vistas a transformacéo das préaticas docentes de professores de

Geografia da educacdo bésica.

Para Libaneo (2005), a TAC, formulada por J. Habermas, esta associada a Teoria
Critica da Educagdo originada dos trabalhos da Escola de Frankfurt. Essa teoria realca no agir
pedagdgico a acdo comunicativa, entendida como interacdo entre sujeitos por meio do dialogo
para se chegar a um entendimento e cooperacgdo entre as pessoas nos seus Varios contextos de
existéncia. Constitui-se, assim, numa Teoria da Educacdo assentada no didlogo e na

participacao, visando a emancipacao dos sujeitos.

O que difere entdo a Teoria Critica da Escola de Frankfurt das outras teorias ditas
sociocriticas na visdo de Libaneo (2005)? Buscou-se explicitar algumas caracteristicas
especificas desta teoria e de seus pensadores nos paragrafos a seguir, bem como tentar mostrar

a evolucdo das geracdes que formaram na referida escola, que para muitos ja se encontra na
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terceira geracdo. Sdo utilizadas entdo, além das caracteristicas do pensamento dessa escola, 0s

principais pensadores de cada uma das geracoes.

Para o cumprimento desta tarefa, recorreu-se ao trabalho de Barbara Freitag (1995),
no qual ela cita alguns dos temas mais estudados pelos membros da Escola de Frankfurt entre
1920 e 1985, que foram os seguintes:

« A dialética da razdo iluminista e a critica a ciéncia;

e A dupla face da cultura e a discussdo da industria cultural;

e A questdo do Estado e suas formas de legitimacdo na moderna sociedade de consumo;
o Uma Teoria Critica permeada pelo desencanto com a realidade, o que faz com que ela

seja uma “escola do desencantamento”.

O objetivo dos fundadores da Escola de Frankfurt e de toda a primeira geragdo era
apresentar um modelo de marxismo que pudesse ser uma alternativa ao conflito que dividia o
préprio pensamento marxista e, por isso, pode-se dizer que o Instituto de Pesquisa Social nasceu
dentro da tradicdo marxista e tinha o firme propdsito de continuar esse legado. O primeiro
objetivo do Instituto e da Teoria Critica foi, portanto, reunir pesquisadores de diferentes
especialidades de forma interdisciplinar, tendo como referéncia comum o marxismo (NOBRE,
2004).

Os principais autores da primeira geracdo da Escola de Frankfurt foram Max
Horkheimer, Theodor Adorno, Herbert Marcuse e Walter Benjamim, que contribuiram para o
fomento da Teoria Critica (FREITAG, 1995). O pensamento critico dos filésofos da Escola de
Frankfurt tinha em comum o direcionamento de suas criticas a ordem politica e econémica do
“mundo administrado”. Essa ordem vigora aos moldes de um aparato tecnologico que, de certa
forma, incide na sociedade o seu condicionamento padronizado, homogéneo e, sobretudo, sem

a perspectiva de empreender a vida de cada individuo de forma autbnoma.

A Teoria Critica ndo se limita a descrever o funcionamento da sociedade, mas
pretende compreendé-la a luz de uma emancipacdo ao mesmo tempo possivel e
blogueada pela légica propria da organizagdo social vigente [...] sendo efetivamente
possivel uma sociedade de mulheres e homens livres e iguais. (NOBRE, 2004, p. 09)

Quando o Instituto de Pesquisa Social retorna para Frankfurt no periodo pds-guerra,
comeca a se formar a segunda geracdo de pensadores sociais da Escola de Frankfurt, dos

quais Jirgen Habermas e Karl Otto Apel se tornam seus mais eminentes representantes.


http://www.portalconscienciapolitica.com.br/filosofia-politica/filosofia-contempor%c3%a2nea/escola-de-frankfurt/habermas/
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Habermas ingressou na Escola em 1962, com a publicacdo de sua tese de doutorado: Mudancga
estrutural da esfera pablica. Dez anos depois, Karl Otto Apel também ingressa em Frankfurt
como catedratico em filosofia; no ano seguinte publicou o artigo O a priori da Comunidade de
Comunicacdo, lancando as bases de um novo paradigma pragmatico para a Filosofia,
considerando o fato da comunicacdo estar na base de todo discurso cientifico, resultando disto
que, para uma norma ser considerada valida, seria necessario, além da livre aceitacdo de um
acordo, os esclarecimentos que devem atender as exigéncias de justificacdo dos ouvintes que
participam da conversacdo. Ele teve o apoio de Habermas nessa virada epistemolodgica e
filosofica para um novo conceito de racionalidade que tem, a partir de entdo, a comunicagéo
como sua forma de sustentacdo. Habermas procura fundamentar a sua Teoria Critica em uma
filosofia da linguagem, tendo como base uma pragmatica universal e servindo de base para a
acao comunicativa (SILVA, 2001).

A partir de 1996, tem inicio o que alguns estudiosos chamam de terceira geracao da
Escola de Frankfurt. Em maio de 2001, Axel Honneth assumiu a direcdo do Instituto de
Pesquisa Social, depois de ter sido assistente de Habermas no Instituto de Filosofia da
Universidade de Frankfurt, entre 1984 e 1990, e sucedido Habermas em seu posto em 1996.
Apesar disso, para Nobre (2004), Honneth ndo pode ser considerado como um integrante da
Escola de Frankfurt, pois “tal como Habermas, também Honneth apresentou primeiramente sua
propria posigao tedrica em contraste e confronto com seus antecessores” (NOBRE, 2004, p. 10)
e a despeito de ndo ser um integrante da Escola, “parece-me correto, entretanto, inclui-lo na
tradigdo da Teoria Critica” (id., ibidem, p. 10). Honneth critica o posicionamento de Habermas
na busca de um consenso e entendimento como método de procedimento de se fazer politica,
sem considerar que o conflito e a luta por reconhecimento constituem a base das interacdes e
acoes sociais.
A figura mais proeminente dentre os tedricos da terceira geragdo de Frankfurt é Axel
Honneth. Os seus estudos concentram-se nas areas: filosofia social, politica e moral,

tratando, principalmente, da explicagdo teorica e critico-normativa das relagdes de
poder, respeito e reconhecimento na sociedade atual. (SALVADORI, 2011, p. 189)

Dito isso, 0 que interessa a partir de agora é entender a arquitetura do projeto da
TAC de Habermas para poder entdo analisar a possibilidade de aproximacéo dos pressupostos
teoricos da referida teoria com os elementos da Linguagem Cartografica (LC).
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5.1 Um pouco sobre Jirgen Habermas

Jurgen Habermas é um importante filosofo e sociologo do século XX. Nasceu em
Dusseldorl, na Alemanha, em 1929, é conhecido pelas teorias sobre a racionalidade
comunicativa e a esfera publica. No presente trabalho, ser4 abordado a racionalidade
comunicativa e sua aproximacdo com a linguagem cartografica, com vista a orientacdo do
trabalho pedagogico de professores que ministram aulas de Geografia nos anos finais do ensino

fundamental.

Com relacdo a vida académica, Jurgen Habermas licenciou-se em 1954 na
Universidade de Bonn, com a tese intitulada O absoluto e a historia. No periodo de 1956 a 1959
foi auxiliar de Theodor Adorno, em Frankfurt. No inicio da década de 1960 realizou pesquisas
sobre a participacdo estudantil na politica alemd, intitulada Estudante e politica.

Em 1968, Habermas mudou-se para Nova York para lecionar na New School for
Social Research (Nova Escola de Investigacdo Social). A partir de 1971 foi diretor do Instituto
Max Planck, em Starnberg, na Baviera, Alemanha. Em 1983 foi para a Universidade Johann
Wolfgang Von Goethe, de Frankfurt, até se aposentar em 1994. Porém, continua publicando e

participando de debates e atuando em jornais como cronista politico.

Habermas é considerando um dos principais herdeiros das discussfes da Escola de
Frankfurt, uma das bases da corrente do Marxismo Ocidental. Ndo obstante, superou o
pessimismo dos fundadores da Escola ao apresentar um projeto moderno para ela, pois, com as
ideias iluministas e os desastres da Segunda Guerra Mundial, houve predominancia entre
conhecimento racional e a dominag&o social, 0 que resultou numa espécie de faléncia das ideias

modernas de emancipac¢ao social.

Em seu projeto filosofico, Habermas adota o paradigma comunicacional. O ponto
de partida é a ética comunicativa inspirada em Karl Otto Apel e no conceito de “razao objetiva”,
de Adorno, também presente na filosofia de Platdo, Aristoteles e no Idealismo aleméo
hegeliano. Com isso, Habermas da origem a raz&o comunicativa — e & agdo comunicativa, isto
¢, acomunicacéo livre, racional, critica e emancipatdria — como alternativa e superacgéo da razéo
instrumental e iluminista. Esse, portanto, é o projeto moderno empreendido no desejo de

restabelecer vinculos entre o Socialismo e a democracia.
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Para Habermas, existem na sociedade duas esferas: o sistema e 0 mundo da vida.
O sistema trata da “reproducdo material”, dirigido pela logica instrumental das adequac6es de
meios e fins nas relaces do poder politico e poder econémico. Ja 0o mundo da vida refere-se ao
espaco social em que a acdo comunicativa permite a realizacdo da razdo comunicativa, calcada

no dialogo e na forca do melhor argumento em contextos interativos, livre de coagéo.

Os estudos de Habermas também se voltam para o conhecimento e a ética.
Habermas explica a produgdo do saber humano recorrendo ao Evolucionismo, pois a
racionalidade comunicativa é ‘“aprendente”. A falibilidade, por exemplo, possibilita
desenvolver capacidades mais complexas de conhecer a realidade e se evoluir através dos erros,

entendidos como falhas de coordenacéo de planos de acéo.

Habermas defende uma ética universalista, deontolégica (ciéncia que estuda o
dever, a obrigacdo), formalista e cognitivista. Os principios éticos nao devem ter contetido, mas
garantir a participacdo dos interessados nas decisfes publicas através de discursos, em que se

avaliam os contetidos normativos a partir das necessidades naturais da vida.

Suas teorias discursivas também sdo aplicadas a filosofia juridica, pela
caracteristica de integracdo social em prol da democracia e da cidadania. A teoria coloca a
possibilidade de resolucéo dos conflitos vigentes na sociedade pelo viés do consenso de todos.
Com isso, ele pretende dar fim a arbitrariedade, propondo a participacao ativa e igualitaria de
todos os cidaddos em busca de justica. Para Habermas, essa forma consiste no agir

comunicativo que se manifesta e ramifica no discurso.

Para um individuo garantir seu sucesso, faz-se necessario perseguir seus interesses
individuais, organizando uma estratégia baseada em acbes. Para a sociedade, Habermas,
defende a organizacdo partindo da acdo estratégica para a acdo comunicativa. Acao que
ultrapassa o sucesso individual para o entendimento matuo, abrindo dialogo para pensar em

conjunto o bem social.

No tocante a importancia de Habermas no cenério internacional destaca-se
inicialmente os paises com maior namero de estudos utilizando a Teoria da A¢do Comunicativa
e 0 conceito de racionalidade; destacam-se 0s seguintes paises que mais publicam sobre

Habermas: EUA, Inglaterra, Canada, Alemanha e Brasil. Dentre as areas de maior volume de
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publicacdes estdo: Ciéncias Politicas, Filosofia, Sociologia, Direito, Comunicagdo e Ciéncias

Sociais, incluindo a Educacéo.

Ja com relagdo aos principais peridédicos com publicacBes sobre os estudos de
Habermas temos os representados na tabela abaixo.

Tabela 8 - Relacdo dos periodicos com publicacfes sobre Habermas.

Periddicos Numero de Artigos

Journal of Planning Education and Research 6

Deutsche Zeitschrift fur Philosophie

3
Journal of Communication 3
New German Critique 3

3

Philosophy Social Criticism
Fonte: Machado et. al. (2017).

No cenério brasileiro, as areas de destaque sdo: Direito, Filosofia, Administracao,
Comunicacdo e Educagdo. Na area da Educacdo, encontram-se disponiveis algumas teses,
dissertaces, livros, anais de eventos e artigos. A difusdo dos trabalhos e ideias de Habermas
no Brasil ganham destaque com a realiza¢do de eventos chamados de Coléquio Habermas,
presididos pelo Grupo de Pesquisa: Filosofia e Politica da Informacéo do Instituto Brasileiro de
Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT); a XIII edigdo do evento foi realizada em
setembro de 2017, no Rio de Janeiro, e a X1V seré realizada em Santa Catarina, em meados de
setembro de 2018.

Né&o foi possivel o acesso a informacGes referente a todas as edi¢cdes do referido
evento. No site do IBICT estdo disponiveis todas as informacgdes, bem como os anais das
ultimas nove edicBes, sendo que as trés primeiras foram realizadas na forma de espaco de
dialogo entre os membros do grupo de pesquisa. No quadro abaixo segue a descricdo das

edicdes do evento, seguido da tematica, cidade onde o evento foi realizado € 0 ano.
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EDICAO TEMA LOCAL | ANO
V Coléquio | O pensamento vivo de Habermas uma visdo | Florianopolis | 2008
interdisciplinar
VI Coloquio | Ideologia e critica na Teoria da Acdo | Rio de Janeiro | 2010
Comunicativa
VIl Coléquio | Esfera publica pods-secular: tolerancia ou Londrina 2011
reconhecimento?
VIl Coloquio | Mudancga estrutural na esfera publica 50 anos | Rio de Janeiro | 2012
depois.
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Fonte: IBICT (2018) disponivel em: https://coloquiohabermas.wordpress.com. Organizagdo do autor.

Para Freitag (1995), a Teoria da Modernidade é parte integrante da TAC,
juntamente com o conceito de sociedade a partir de duas perspectivas. A primeira perspectiva
seria a objetiva, externa (sistémica); a segunda, subjetiva interna (mundo da vida). A partir de
entdo dar-se-a o resgate do conceito de racionalidade dialégica. Para a autora, a Teoria da
Modernidade pode ser entendida como uma “Teoria Evoluida”; nesse sentido, considera-se
evoluida pelo fato da mesma estar preocupada em reconstruir 0s processos de formacdo, 0s
principios de organizacéo e as crises pelas quis passam as formagdes societérias no decorrer do

tempo.

Mas, afinal, o que se pode entender como “modernidade”? A modernidade refere-
se ao periodo histérico compreendido entre os séculos XVIII-XX a partir de trés eventos
historicos, a saber: a Reforma Protestante, o lluminismo e a Revolucéo Francesa. Com relacdo
ao recorte espacial de ocorréncias destes eventos, ocorre inicialmente na Europa e propaga-se

pelo Hemisfério Norte, em especial os paises banhados pelo Atlantico Norte.


https://coloquiohabermas.wordpress.com/
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As patologias da Modernidade e os processos de colonizagdo® e emancipacéo’.
Freitag (1995) aponta duas patologias da modernidade sendo: 1. Dissociac¢do: entendida como
a separac¢do ou quebra do elo entre o “sistema” ¢ o “mundo da vida”, fazendo com que o0s
homens modernos submetam suas vidas as leis do mercado e a burocracia estatal, como se
fossem forcas estranhas contra as quais ndo ha nada a se fazer. 1sso permite que a economia e
0 Estado sejam controlados por uma minoria de homens de negdcios e politicos que determinam
as regras do jogo dos processos societarios contemporaneos, sem consultar a maioria. 2.
Racionalizacdo: entendida como a contaminagédo dos subsistemas capital e poder e por atingir
os elementos constitutivos do mundo da vida. Em decorréncia do que acontece com a primeira,
o sistema vai se fortalecendo em detrimento do mundo da vida, passando a impor sua propria
I6gica e as regras do jogo. Dai a acdo comunicativa cotidiana ou o discurso passa a ser dirigida

pelos mecanismos de integracdo sistémica, ou seja, o capital e o poder.
5.2 Teoria da Acdo Comunicativa

Jurgen Habermas descreve, em sua Teoria Critica, a grande inquietacao a respeito
dos efeitos do Positivismo nas sociedades modernas, em que impera a razdo técnica e
instrumental, prépria do capitalismo avancado. Longe de se contentar com essa abordagem,
desenvolve suas pesquisas na busca sistematica de um novo entendimento de racionalidade,
que se materializa por meio da agdo comunicativa. Para o0 autor, a mudanca de paradigma para
0 da teoria da comunicacdo possibilitara um retorno as tarefas de uma teoria critica da

sociedade, desde entdo negligenciadas pela critica da razdo instrumental.

A obra em que Habermas exp&e bem detalhadamente a TAC, contém dois volumes,
cada um com mais de 500 paginas, publicados originalmente em alemdo em 1981.
HABERMAS, Jurgen. Theorie des Kommunikativen Handels. Band I. Handlungsrationalitét
und geselchaftliche Rationalisierung. Frankfut am Main: Suhrkamp, 1981e HABERMAS,
Jurgen. Theorie des Kommunikativen Handels. Band 1l. Zur Kritik der funktionalistischen
Vernunft. Suhrkamp: Frankfut am Main, 1981. Traduzido para o espanhol em 1988,

& A colonizagéo refere-se a penetracdo da racionalidade instrumental e dos mecanismos de integragdo do dinheiro
e do poder no interior das instituicGes culturais (FREITAG, 1995. p. 145).

7 A emancipacdo pode ser entendida na perspectiva da Teoria da Acdo Comunicativa como uma acéo de ser ou de
se tornar independente, livre.
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HABERMAS, Jurgen. Teoria de la accion comunicativa. Tomo |. Racionalidad de la accion y
racionalizacion social. Madrid: Taurus, 1988 e HABERMAS, Jirgen. Teoria de la accién
comunicativa. Tomo Il. Critica de la razon funcionalista. Madrid: Taurus, 1988. Em 2012 a
editora Martins Fontes publica a tradugdo para o portugués HABERMAS, J. Teoria do agir
comunicativo: Racionalidade da acéo e racionalizagdo social. Volume 1. Tradugédo de Paulo
Astor Soethe. Reviséo técnica Flavio Beno Siebeneichler. Sdo Paulo: Editora WMF Martins
Fontes, 2012. e HABERMAS, J. Teoria do Agir Comunicativo: Sobre a critica da razéo
funcionalista. Volume 2. Traducdo Flavio Beno Siebeneichler. — Sdo Paulo: Editora WMF
Martins Fontes, 2012.

Em sua teoria, Habermas parte do principio de que os homens séo capazes de acdo
e, para tanto, utilizam a linguagem para a comunicagdo com seus pares, buscando chegar a um
entendimento valido. Portanto, o0 entendimento é guiado por atos comunicativos e

intersubjetivos entre seus participantes.

Sendo assim, a razdo comunicacional se da por meio de relacdes intersubjetivas na
interacdo de sujeitos que buscam compreender um determinado fato. Das relagdes
intersubjetivas é que se pode discernir a universalizacdo dos interesses numa discusséo. E nesse
ponto que o fundamento de uma ética da discussdo exige a reconstrucdo de um espaco critico,
aberto e pluralista. Dessa forma, a racionalidade passa a ser vista como uma fonte inspiradora
nas acfes humanas, com vistas a emancipacdo dos homens e a um maior entendimento do

mundo.

Na relacdo dialética entre sistema e mundo da vida ocorrem dois processos
distintos, segundo Habermas, que séo: processo de coloniza¢do do mundo da vida pelo sistema

(figura 12) e o processo de emancipacdo do mundo da vida.
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Figura 12 - Colonizagéo do mundo da vida pela razéo instrumental.
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Fonte: Santos (1999)

A compreensdo do processo de colonizagdo do mundo da vida pelo sistema deve
partir necessariamente do entendimento das racionalidades que conduzem as ag¢des no interior
do sistema. Para Habermas (1996), existem duas racionalidades responsaveis pelo processo em
discussdo, uma racionalidade econémica guiada pelo capital e outra administrativa guiada pelo
poder. As variaveis capital e poder juntas invadem as tomadas de decisées no mundo da vida,

causando assim sua colonizagéo.

Para Habermas, a emancipacdo humana e social no contexto contemporaneo nao
depende mais exclusivamente da categoria trabalho ndo alienado como ocorria na interpretacdo
marxista. Em vista disso, deve-se, em sua opinido, instaurar uma nova categoria, algo que
abrange todas as esferas da vida humana, isto €, uma categoria com funcdo intermediadora das
tematicas da racionalidade comunicativa, do sistema e do mundo da vida, e que, além disso,
possa subsidiar a discussao e resolucdo de problemas inerentes a modernidade. Habermas pensa
gue a Unica categoria capaz de estabelecer um elo intermediador entre todas as esferas humanas,
tanto sociais como individuais, é a linguagem, e é do uso desta que deriva o conceito “agéo

comunicativa”.

Nesse sentido, deve-se compreender a emancipacédo através do desenvolvimento de
pessoas autbnomas e racionais numa sociedade democrética, caracterizada por relacdes
dialdgicas e reciprocas. Além disso, ressalta-se a importancia de focalizar o trabalho com os

sujeitos ndo somente em sala de aula, mas também envolvendo o contexto sociocultural e
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politico no qual a pratica educativa se insere, bem como as subjetividades dos sujeitos

educativos

Trata-se de um processo de emancipacao que combine formas individuais e formas
coletivas de cidadania, em que a luta pela emancipacéo seja igualmente social e do sujeito. E 0
que defende Boaventura de Sousa Santos (1999), quando procura vincular uma nova teoria da
emancipacdo como sendo o efeito de uma nova teoria democratica que permita reconstruir o
conceito de cidadania e uma nova teoria da subjetividade que permita reconstruir o conceito de

sujeito.

Figura 13 - Mapa conceitual representando o processo de Emancipacéo.
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Enfim, aemancipacdo humana pressupde ndo apenas mudancas nas relagdes sociais
e politicas, mas igualmente nas relagdes econémicas e de trabalho, se for entendido que é
através do seu trabalho que 0 homem constrai as condic¢Ges de sua existéncia individual e social.
Habermas propde entdo um agir participativo racional como base para o exercicio da cidadania
e de procedimentos referentes ao discurso relacional entre sujeitos conscientes dos seus direitos
e deveres, possivel a partir do emprego de uma ética do discurso, elevando o papel da esfera
politica como sendo um espaco para a construcdo dos fatores socioecondmicos, politicos e

culturais da sociedade.


https://www.sabedoriapolitica.com.br/products/etica-do-discurso/
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Habermas mantém o ideal de que a razdo humana seja o ponto de partida de um
processo de emancipacgdo social, a partir do discurso argumentativo entre sujeitos, ou seja,
através do dialogo e de uma relacéo intersubjetiva os sujeitos devem se posicionar em torno da
construcdo de um modelo de sociedade deliberativo e democratico tendo como horizonte

possivel a emancipacdo humana e social.

A linguagem torna-se, entdo, um diferencial na teoria de Habermas. Podemos-se
considerd-la como toda e qualquer forma de comunicacdo que pode modificar o
comportamento. Na concepcao habermasiana, a linguagem é concebida como o elo de interacao
entre os sujeitos, a fim de garantir a democracia das decisdes coletivas por meio de
argumentacdes. Na TAC, Habermas pretende investigar a razdo, dando a ela um novo conceito:

a razdo comunicativa. Propde, entédo, outro paradigma.

Figura 14 — TAC e sua relagdo com a Teoria da Racionalidade e Pragmaética da Linguagem.
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O autor propde a mudanca do paradigma da filosofia da consciéncia para o
paradigma da filosofia da linguagem. A mudanca de paradigma proposta pelo filésofo supde
ndo apenas a superacgdo do raciocinio l6gico ou do processo de interpretacdo do conhecimento
no qual o sujeito conhece isoladamente, mas principalmente em tomar as ag¢des e 0s atos de fala

e representacdes como ponto de partida de extrema importancia no interior das relacoes.

Pode-se notar entdo que o grande salto paradigmatico proposto por Habermas em
relacdo ao paradigma anterior ndo se fundamenta apenas na critica ao pensamento moderno; foi

além. Prop0s e construiu toda uma teoria alternativa baseada no paradigma da comunicagéo,



109

visando o carater emancipatério dos sujeitos; no entanto, o foco central para este salto

paradigmatico fundamentou-se numa visao diferenciada de razéo e racionalidade.

O mundo da vida é o lugar das rela¢fes sociais espontaneas, das reais necessidades
dos sujeitos, seus sentimentos e percepcoes, dos vinculos estabelecidos com seus semelhantes,
um nicho pré-cientifico, intuitivo, ndo tematizado e inquestionavel. Pode-se perceber que o
mundo da vida € um conceito que faz parte e completa a acdo comunicativa. E o espago onde

se constroi a razdo comunicativa, a partir das relagdes intersubjetivas entre os sujeitos.

Ao elaborar a TAC, Habermas parte de uma filosofia que trata do ser humano como
sujeito dotado de linguagem, movido para a compreensao dos fatos. Pela comunicacao, o sujeito
se depara com as tradi¢des culturais, os ordenamentos sociais e as estruturas de personalidade,

elementos que se inter-relacionam de uma forma estreita.

O entendimento que Habermas tem do mundo leva a pensar a sociedade de forma
mais ampla, articulada com a subjetividade dos sujeitos que dela partilham, numa relacéo
dialética entre 0 mundo do sistema e 0 mundo da vida. As contradi¢Ges vividas por esses dois
mundos sdo apresentadas como condicdo de resisténcia dos sujeitos frente a desestruturacéo
gue o mundo do sistema pretende ao tentar controlar o mundo da vida, distanciando-se dele
gerando insatisfacdes, miséria, submissdo e violéncia. Pensar esses conflitos estabelecidos na
sociedade remete a pensar a Educacéo e, mais especificamente, a Educacéo Escolar, com vistas
a compreendé-la nesse emaranhado de relagdes postas, quer no mundo da vida, quer no mundo

do sistema.
5.3 As categorias do pensamento habermasiano

Entender Habermas néo é facil, ainda mais se tratando de alguém que migra de uma
cultura neopositivsta para a Teoria Critica. No entanto, a busca pelo entendimento do
pensamento habermasiano se fazia necessario, portanto a alternativa foi buscar ler quem
interpretava 0 pensamento de Habermas. Além dos artigos, teses e dissertagcdes, um livro
merece destaque pela forma como apresenta o filosofo. Trata-se de Compreender Harbermas
de Walter Reese-Schéfer. O autor faz uma andlise das obras originais de Habermas. O capitulo
trés trata da TAC, e foi o capitulo que ajudou a compreender melhor o pensamento do autor.

Além dessa obra é claro, os dois volumes da Teoria do Agir Comunicativo (traduzidos para o
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portugués pela editora Martins Fontes) contribuiram para a leitura e captura dos principais

conceitos da teoria habermasiana.

Para Habermas, o conhecimento ndo acontece apenas na interacdo solitaria do
sujeito com o0s objetos, mas na interagdo da filosofia da consciéncia com a filosofia da
linguagem em que os sujeitos atuam numa relacdo de reciprocidade em que juntas buscam um

entendimento. Mas o que vem a ser filosofia da consciéncia e filosofia da linguagem?

O autor explica que a filosofia da consciéncia consiste na relacdo do sujeito
cognoscente com 0s objetos; por meio desta autoconsciéncia solitaria 0 mesmo poderia obter
pleno conhecimento dos objetos, da sociedade e do mundo que o cerca. Nesse paradigma, 0
sujeito, dotado de uma razdo monoldgica, estabelece uma relagdo puramente cognitivo-
instrumental com os objetos, ndo trabalhando a relacdo intersubjetiva, que é extremamente

importante para que se estabeleca uma racionalidade comunicativa

Ja a filosofia da linguagem ou da comunicacdo consiste na relacdo do sujeito
cognoscente com a comunicagdo, em que, por meio dessa consciéncia intersubjetiva de
dialogicidade, o mesmo poderia obter um saber histérico-dialético contextualizado. Essa
filosofia é defendida por Habermas com vistas a superar a abordagem do paradigma do sujeito,
préprio de acles positivistas, fragmentadas e conservadoras. Essa superacdo seria possivel
qguando, numa relacdo entre sujeitos, utilizam-se de argumentos para tornar a razdo mais
humana, critica e social, possibilitando, dessa maneira, uma acdo mais eficaz a emancipacédo

dos homens e ao entendimento da sociedade.

Para ter uma maior compreensdo do processo pelo qual a racionalidade foi
entendida durante séculos, Siebeneichler descreve a grande mudanca de paradigma com a qual

Habermas se defrontou a partir da década de 70:

Se vé confrontado com dois paradigmas possiveis: o da filosofia da consciéncia ou do
sujeito e o da comunicacdo, ou seja, o paradigma do conhecimento de objetos e o
paradigma do entendimento entre sujeitos capazes de falar e agir. O que define cada
um destes paradigmas € sua relacdo com o sujeito cognoscente. No paradigma da
filosofia da consciéncia, que serviu de moldura a Descartes, Spinoza, Leibniz, Kant,
Schelling e Hegel, o sujeito é interpretado basicamente como dotado de capacidade
de assumir um duplo enfoque com relacdo ao mundo dos objetos possiveis: 0
conhecimento de objetos e a dominac&o. [...] No paradigma da comunicacéo proposto
por ele o sujeito cognoscente ndo é mais definido exclusivamente como sendo aquele
que se relaciona com objetos para conhecé-los ou para agir através deles e domina-
los. Mas como aquele que, durante seu processo de desenvolvimento histérico, é
obrigado a entender-se junto com outros sujeitos sobre o que pode significar o fato de
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“conhecer objetos” ou “agir através de objetos”, ou ainda “dominar objetos ou coisas”.
(SIEBENEICHLER, 1989; p.61-62)

A mudanca de paradigma proposta pelo filésofo supbe ndo apenas a superacéo do
raciocinio l6gico ou do processo de interpretacdo do conhecimento no qual o sujeito conhece
isoladamente, mas, principalmente em tomar as acdes e os atos de fala como ponto de partida

de extrema importancia no interior das relagdes.

Habermas (2012a) questiona, entdo, o paradigma da filosofia da consciéncia e
procura explicar a esséncia da racionalidade comunicativa, que ndo é mais a relacdo do sujeito
isolado com algo no mundo objetivo, representavel e manipulavel; o que é paradigmatico para
0 autor &, ao contrario, a relacdo intersubjetiva que se instaura entre 0s sujeitos capazes de falar

e de agir, assim que eles se entendem entre si sobre alguma coisa.

Existem dois tipos de racionalidade que seguem dire¢des distintas: a racionalidade
técnico-instrumental, que define as a¢cdes do sujeito como relacdes de dominio sobre a natureza
e 0s sujeitos; e a racionalidade comunicativa, que define as a¢des do sujeito como relacGes com

outros sujeitos na busca de um entendimento consensual.

Para Habermas, a racionalidade técnico-instrumental ou razdo instrumental
caracteriza-se pelo distanciamento entre sujeito e objeto, um sujeito que busca uma operacgédo
l6gica e metddica dos conhecimentos. Assim, € uma razdo parcial e absoluta que reduz a riqueza
dos fendmenos aos seus conceitos e regras, isto é, elimina da realidade aquilo que ndo se ajusta
a seus principios. A evolucdo do conhecimento e da aprendizagem fica refém de principios
universais tidos como imutaveis, ndo havendo espagos para guestionamentos. No processo
ensino-aprendizagem, considera o educando como um objeto; despreza seu potencial critico e
se limita a explorar seu carater abstrato para concretizar uma razdo individual e monolégica. O
grupo hegemonico aproveita esta visdo parcial e unidimensional para reforcar suas ideias e

impor a dominacgdo e manipulacéo.

No entanto, Habermas busca uma alternativa para as sociedades modernas que
utilizam uma racionalidade instrumental e inconsistente: a razdo comunicativa. Esta, vivenciada
nas praticas cotidianas como a busca de entendimento e consenso compartilhado com 0s outros

sujeitos, seria uma opc¢ao assertiva para o éxito pessoal e social dos sujeitos.
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Dessa forma, a racionalidade comunicativa baseia-se na compreensdao e no
aprendizado, o que permite a socializacéo e o livre reconhecimento dos objetos e fatos pelos
sujeitos envolvidos. E uma raz&o que faz parte do mundo vivido, isto é, formado por simbolos
gue nascem das interacOes entre os sujeitos, transmitidos pelas geragOes na atividade
comunicacional. Portanto, a razdo comunicativa propicia um autoconhecimento, fruto da

liberdade e entendimento alcangados pelas condi¢cdes de uma socializacdo comunicativa.

Para a viabilidade de uma ordem social é necessario que se estabelecam certos
padrBes de interacdo que permitam um entrelagamento regular e estavel de a¢des. Para que isso
ocorra, € necessario que as acdes sejam coordenadas segundo regras, ou seja, que obedecam a
um mecanismo de coordenacdo (HABERMAS, 2012b). E é exatamente sob o ponto de vista do
mecanismo que é utilizado para a coordenacédo das a¢des particulares que 0s conceitos de acdo
social podem ser distinguidos.

Podem-se distinguir basicamente dois mecanismos de coordenacdo e,
consequentemente, dois tipos de acédo social ou de interacdo. A coordenacdo das agdes conta ou
"com um influxo empirico de ego sobre alter ou com o estabelecimento de um acordo
racionalmente motivado entre ego e alter" (HABERMAS, 2012b). No primeiro caso tem-se
uma interacao de tipo estratégico; no segundo, uma interacdo de tipo comunicativo. Essas duas
formas bésicas de interacdo podem ser melhor explicitadas a partir do tipo de saber que nelas
esta encarnado e do diferente uso que é feito da linguagem.

Toda acdo se baseia em um saber ou, dito de outro modo, toda acdo é a manifestacao
de um saber ou de uma convicg¢do. No caso de uma agéo social, 0 que se manifesta pode ser
tanto a expressdo de um saber comum como também a expressdo de uma imposi¢do de uns
sobre outros. As duas possibilidades demarcam o uso de distintos mecanismos de coordenacéo

da acdo.

Na orientacdo para o acordo, propria do agir comunicativo, pressupde-se que 0s
participantes da interacdo possam chegar a um saber comum. O que o autor chama de saber
comum ¢ “[...] um saber que funda acordo, sendo que tal acordo constitui o resultado de um
reconhecimento intersubjetivo de pretensdes de validez susceptiveis de critica” (HABERMAS,
2012b, p.481). Nesse sentido, o acordo significa que os participantes aceitam um saber como

valido, quer dizer, como intersubjetivamente vinculante.
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Em outros termos, no agir comunicativo pressupde-se que os participantes possam
chegar, por manifestacdes de apoio ou de critica, a um entendimento acerca do saber que deve
ser considerado véalido para o prosseguimento da interacdo. Nesse caso, as convicgoes
intersubjetivamente compartilhadas constituem um potencial de razes que vinculam os

sujeitos em termos de reciprocidade.

Ja no mecanismo da influenciacéo reciproca, propria do agir estratégico, o ator nao
vé no companheiro da interacdo um sujeito com o qual é possivel estabelecer um acordo
intersubjetivo. Por isso, sua opcdo seré a de agir sobre ele, de induzi-lo a aceitar uma convicgdo
como valida, utilizando-se, num caso mais extremo, até de mentiras e de ameacas. O que lhe
importa € a busca de éxito com relacdo aos fins que ele projeta sob o seu exclusivo ponto de
vista. O outro, com seu plano de acdo ou sua convic¢ao, é visto como obstaculo ou como meio
para a realizacdo de seu préprio plano de acdo. A interacdo que resulta desse influxo externo de
uns sobre outros se assenta em convicgfes monoldgicas e por isso ndo consegue estabelecer o
mesmo vinculo de reciprocidades que caracteriza a orientacdo para o acordo (HABERMAS,
2012b, p. 482).

Os mecanismos de coordenacdo das acdes se distinguem ainda a partir de um
distinto uso da linguagem. Toda acdo social, como solucdo de um problema de coordenacéo,
implica algum tipo de comunicacao linguistica ou, pelo menos, um intercambio de informacdes.
Sem isso, obviamente nenhum tipo de entrelacamento de acBes particulares é possivel. No
mecanismo estratégico, a linguagem aparece tdo-somente como meio de transmissdo de
informacdes, sendo que o efeito de coordenacdo ocorre por forca de influéncias reciprocas em
que os atores perseguem fins. JA no mecanismo comunicativo, a linguagem aparece como

geradora de entendimento e fonte de integragéo social (HABERMAS, 2012a, p. 71).

O que precisa ser destacado é que os dois mecanismos de coordenagdo acima
referidos se excluem mutuamente, a0 menos na perspectiva dos participantes, uma vez que "0s
processos de entendimento ndo podem empreender-se simultaneamente com a intengédo de
chegar a um acordo com um participante na interacdo e de exercer influéncia sobre ele, quer
dizer, de realizar causalmente algo nele" (HABERMAS, 2012b, p. 482).

Um acordo depende de contextos de cooperacdo, uma vez que ele ndo pode ser
imposto de fora ou ser forcado por uma das partes, seja por gratificagdo ou ameaga, sugestéo

ou engano. Predomina aqui o enfoque intersubjetivo, em que falantes e ouvintes buscam
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entender-se sobre determinada situagdo e a forma de domina-la. J& no mecanismo da
influenciacdo, o ator assume o enfoque objetivador, em que 0s outros aparecem como rivais ou
entes manipulaveis. O potencial analitico das categorias de agir estratégico e de agir
comunicativo fica mais evidente com a consideracdo do modelo de racionalidade que subjaz a

cada um desses tipos de agéo.

A teoria critica da sociedade é entendida e subdividida por Habermas em dois
mundos, quais sejam: 0 mundo do sistema e 0 mundo da vida. O mundo do sistema pode ser
considerado como o mundo formal, das regras, das leis, das normas, ou seja, um mundo
artificial criado pelo homem visando ao éxito e ao dominio sobre a natureza. E um mundo
construido a partir de um determinado paradigma dominante em uma dada época, em que toda
organizacao social, politica, econdmica e cultural esta moldada a partir deste paradigma. Ele se
reflete na organizacdo da sociedade, na educacdo, na abordagem cientifica e na tentativa de

controle do mundo da vida.

Considera-se que 0 conceito de acdo comunicativa ndo pode ser entendido sem o
complemento necessério que Habermas denomina de mundo da vida. Em outras palavras, o
mundo da vida é o saber de fundo comunicativamente estruturado, a partir do qual ordenamos

nossos processos de entendimento e justificamos nossas agoes.

O mundo da vida é o lugar das relacfes sociais espontaneas, das reais necessidades
dos sujeitos, seus sentimentos e percepcdes, dos vinculos estabelecidos com seus semelhantes,
um nicho pré-cientifico, intuitivo, ndo tematizado e inquestionavel. Pode-se perceber que o
mundo da vida € um conceito que faz parte e completa a agdo comunicativa. E o espago onde
se constroi a razdo comunicativa, a partir das relacbes intersubjetivas entre os sujeitos. [...]
enguanto o falante e o ouvinte se entendem frontalmente acerca de algo num mundo, eles
movem-se dentro do horizonte do seu mundo de vida comum e este continua a ser para oS
intervenientes como um pano de fundo intuitivamente conhecido, ndo problematico,
indesmembréavel e holistico (HABERMAS, 2012b; p.278).

Assim, é evidente que o mundo da vida fornece subsidios para se chegar a um
entendimento na acdo comunicativa, ou seja, seria uma base de sustentacdo para que ocorra
uma verdadeira agdo comunicativa entre os homens, que carregam toda uma tradicéo cultural,

um saber implicito, pré-tedrico, uma linguagem prépria, um conhecimento tacito.
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O mundo da vida proporciona um grande aprendizado, pois é por meio das
interacdes que estabelecemos com outros sujeitos que iremos direcionar nossas acdes de modo
racional. Por interacdo, Habermas (1987) entende o locus da sociedade no qual as normas
sociais se formam a partir da convivéncia entre sujeitos, pela comunicacdo e acdo. Nessa
dimensdo da préatica social prevalece a acdo comunicativa e a socializagdo dos participantes do
mundo da vida, que estdo diretamente ligadas as condi¢Ges materiais. O conceito de mundo da
vida ou mundo vivido, para Habermas, envolve um contexto em que 0s sujeitos capazes de

linguagem situam e datam seus pronunciamentos em espacos sociais e tempos historicos.

Ao elaborar a Teoria da Acdo Comunicativa, Habermas parte de uma filosofia que
trata do ser humano como sujeito dotado de linguagem, movido para a compreensédo dos fatos.
Pela comunicacéo, o sujeito se depara com as tradi¢des culturais, com 0s ordenamentos sociais

e com as estruturas de personalidade, elementos que se inter-relacionam de uma forma estreita.

O entendimento do mundo expresso por Habermas leva a pensar a sociedade de
forma mais ampla, articulada com a subjetividade dos sujeitos que dela partilham, numa relagéo
dialética entre o sistema e 0 mundo da vida. As contradi¢Ges vividas por esses dois mundos sdo
apresentadas como condicédo de resisténcia dos sujeitos frente a desestruturacdo que o mundo
do sistema pretende ao tentar controlar o mundo da vida, distanciando-se dele gerando
insatisfagBes, miséria, submissdo e violéncia. Pensar esses conflitos estabelecidos na sociedade
remete a pensar a Educacdo e, mais especificamente a Educacdo Escolar, com vistas a
compreendé-la nesse emaranhado de relacdes postas, quer no mundo da vida, quer no mundo

do sistema.

Em relacdo ao agir comunicativo, Habermas (2012a) considera a linguagem como
geradora de entendimento e fonte de integracdo social. Na perspectiva habermasiana a
linguagem ¢é entendida como ato de fala ou acdo. Considerando os objetivos da pesquisa a
segunda op¢do nos parece mais apropriada por se tratar de uma tentativa de compreender a

racionalidade que orienta as praticas dos professores em situacao de aula.

A linguagem torna-se, entdo, um diferencial na teoria de Habermas. Podemos
considera-la como toda e qualquer forma de comunicacdo que pode modificar o comportamento
dos sujeitos. Na concepcdo habermasiana, a linguagem é concebida como o elo de interacdo
entre os sujeitos, a fim de garantir a democracia das decisfes coletivas por meio de

argumentacdes. Dessa forma, é possivel manter atos comunicativos utilizando contextos néo
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verbais a partir da concepcdo habermasiana de linguagem? Neste caso, fala-se de outra forma
de comunicacdo, que ndo seja feita nem por sinais verbais nem pela escrita, € a linguagem nao
verbal representada neste trabalho pela linguagem cartografica. Sendo assim, o codigo a ser
utilizado neste contexto é a simbologia que representa os elementos espaciais.

O conhecimento é construido a partir de um processo de interacao e interesse regido
por curiosidade epistemologica e rigor metodoldgico. Os processos pedagogicos envolvem as
relacBes sociais e essas relaces se ddo em contextos comunicativos voltados ao entendimento
que ocorrem no chdo da sala de aula ou no espaco escolar. No caso da escola podemos
representa-los por dois grupos sociais sendo eles: gestores (diretores, equipe pedagdgica e
gestdo municipal) e os atores (professores, alunos e conselhos representativos).

A educagdo € considerada, segundo Boufleuer (2001), como uma acdo entre
sujeitos, ou seja, uma acao social, pois toda acdo social se da a partir de uma interacao entre 0s
planos de acdo de dois ou mais sujeitos, de forma que as a¢bes de um possam ser conectadas as

acOes de outro.

Toda agdo se baseia em um saber ou, se preferirmos, € a manifestacdo de um saber
ou de uma convicgdo. No caso de uma acdo social, 0 que se manifesta pode ser tanto a expressao
de um saber comum como a expressdo de uma imposicdo de uns sobre os outros. As duas

possibilidades demarcam o uso de distintos mecanismos de coordenagéo de ag&o.

O que determina entdo a racionalidade de uma acdo? Inicialmente seria importante
esclarecer o que se entende por racionalidade. Boufleuer (2001) menciona que a primeira
impressao é a de que racionalidade esta no dominio do saber que a linguagem expressa, e a agdo
realiza. De fato, existe uma relacdo entre estes dois elementos, no entanto, Habermas (2012b)
argumenta que a racionalidade de um ato de fala ou acédo diz respeito nem tanto ao saber em si
OU a Ssua aquisicao, e sim a forma como os sujeitos capazes de linguagem e de acdo fazem uso
desse saber. Portanto, a racionalidade estd na forma como os sujeitos fazem uso do saber
encarnado em suas acdes e manifestacbes simbolicas. Pode-se chamar entdo de racional o
sujeito que € capaz de fundamentar a convicgdo que motiva sua acdo ou sua fala. Na perspectiva
da TAC, a racionalidade que orienta as agdes de um sujeito pode ser do tipo instrumental,

voltada ao éxito, ou do tipo comunicativa, voltada ao entendimento.
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Figura 15 — Tipos de acdo social em Habermas

Tipos de ac3o social em Habermas

Acdo Social
Acido Comunicativa Acao Estratégica
Acao Orientada Acdo Acdo Estratégia Acdo Estratégica
para o entendimento Consensual Evidente Latente
Acdo Discurso Manipulagdo Comunicagdo
Sistematicamente
Distorcida

Fonte: Habermas (1996, p. 10).

Fonte: Habermas (1996).

A reflexdo do professor no que se refere a sua pratica, tem que ter como foco
principal as razdes que fundamentam sua fala e sua acdo. Em suma, o professor ¢ um “ator
racional” em dois sentidos: primeiro porque € capaz de agir, e de fato age a maior parte de Seu
tempo a partir de razdes/racionalidades; segundo porque é capaz de refletir sobre essas
razfes/racionalidades para articulé-las, cria-las e reformula-las. Portanto, a racionalidade, é
uma capacidade essencial do professor enquanto ator envolvido na agio, “a capacidade de agir,

de falar e de pensar, elaborando uma ordem de razdo para orientar sua pratica” (TARDIF;
GAUTHIER, 2001, p.198).
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6 SABERES E RACIONALIDADES DOS PROFESSORES DE GEOGRAFIA

O atual contexto em que a educacao nacional se encontra leva a crer que o grande
desafio da gestdo pedagogica da sala de aula, bem como da transformacdo pedagdgica dos
contetdos de ensino, é a geracdo ou producdo de saberes préaticos frente aos novos desafios
presentes no cotidiano da escola, capazes de orientar a tomada de decisdo no chdo da sala de
aula ou em outros espacos educativos. Naturalmente, cabe a ao professor articular adequada e
criativamente seu reservatorio de saberes num determinado contexto de interagdo com outros

sujeitos, no ambiente escolar ou em diferentes contextos de trabalho.

Nem mesmo os documentos oficiais, como a Lei de Diretrizes e Base (LDB), os
PCN, os diversos pareceres e as resolugdes do Conselho Nacional de Educagdo (CNE), bem
como a nova Base Nacional Comum Curricular (BNCC), sejam eles relativos a formacéo de
professores, sejam relativos as competéncias basicas das areas especificas de ensino, tém dado
conta de propor politicas educacionais capazes de minimizar as disparidades de niveis dos
cursos de formacdo de professores no Brasil. Isso ocorre porque, geralmente, tais documentos
esbarram em contradicdes e pontos indefinidos quando se trata da dimensdo pedagogica da
formacéo para a docéncia (THERRIEN, 2006).

Para o autor citado acima, a grande dificuldade do CNE reside ndo apenas na
definicdo de diretrizes curriculares para os cursos de licenciatura, mas também na falta de
consenso sobre os elementos estruturais do sistema de formacdo de professores e sobre as
concepcdes pedagdgicas fundantes da formacdo docente na sociedade contemporanea. Um
reflexo da falta de resolucbes que definam o curriculo minimo para os cursos de formacéo de
professores é a existéncia de centenas de curriculos com diferentes focos para a formacdo dos
licenciados, a exemplo os cursos de Geografia. Sampaio (2013) aponta esse problema ao

analisar curriculo de universidades publicas e privadas no Brasil.

De certa forma, isso é ruim para os licenciados, pois, durante a formacdo inicial,
considerado o primeiro contato com os saberes profissional e da disciplina uma vez que cada
universidade tem um curriculo diferente. Tardif (2014) destaca a existéncia de quatro tipos
basicos de saberes presentes na atividade docente, sendo eles: os saberes da formacgéo
profissional adquiridos ao longo da trajetoria de formacéo do professor, desde a formacao
inicial; os saberes disciplinares, que sdo os saberes relacionados aos conceitos especificos da

area de formacdo; os saberes curriculares, referentes ao curriculo adotado no sistema de ensino;
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e, por fim, os saberes experienciais, que sdo os saberes referentes ao fazer e ao ser professor

adquiridos ao longo da trajetdria pratica.

Vale ressaltar que os saberes profissionais, disciplinares e curriculares séo saberes
pré-definidos pelos sistemas de ensino, ou pelas universidades. Nesse caso, o papel do professor
do ensino fundamental € o de transmissor de um conhecimento ja elaborado, ou seja, da tradicdo
cultural, um dos componentes simbolicos do mundo da vida. Resta assim, o saber da
experiéncia como um saber cumulativo e dindmico, pois é em situacdo de aula que o professor
cria, recria e amplia seu reservatério de saber, sendo o Unico saber capaz de dar significado aos
conteddos de ensino responsaveis pela mobiliza¢do das estruturas cognitivas dos estudantes.
De posse desse saber, o professor é capaz de promover a transformacdo pedagdgica dos

contetidos de ensino em situagcfes que tenham significado para a vida dos estudantes.

O desafio enfrentado pelo professor no cotidiano da escola frente ao saber a ser
utilizado nas aces didaticas ndo sdo faceis, pois trata-se de uma incerteza, ndo em relacdo ao
contetido a ser ensinado e sim em relacdo a utilidade que esse contetdo terd no cotidiano do
aluno. Isso ocorre porque trata-se de um processo educativo e, nesse sentido, a educacgdo é
considerada por Boufleuer (2001) como uma relacdo social, no qual o mecanismo de

coordenacao das acdes deve ser guiado por acfes comunicativas.

O presente capitulo tem como objetivos caracterizar quem séo os professores que
ministram aulas de Geografia nos anos finais do ensino fundamental e como os mesmos
utilizam a linguagem cartografica ao trabalharem com os conteudos escolares em sala de aula;
compreender a racionalidade que orienta suas a¢cdes no chdo da sala de aula e analisar, a partir
do contato com os pressupostos da TAC, as praticas cotidianas dos professores no chao da
escola. Nesta secdo do trabalho, apresentam-se dados referente ao perfil dos professores que
ministram aulas de Geografia seguindo a Idgica dos saberes docentes (TARDIF, 2014). Em
seguida, apresentam-se os resultados referentes aos planos de trabalho das escolas, na tentativa
de compreender a racionalidade que orientou as praticas dos professores no chéo da escola
durante a realizacdo do trabalho e, por fim, os desafios que os professores enfrentam

diariamente no espago das escolas.
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6.1 O Professor de Geografia e o Saber da Formacéo Profissional

Nas instituicdes universitarias, templos da producéo cientifica, a grande tradigéo de
formacdo de cientistas bacharéis e de eminentes pesquisadores mantém consagrado o olhar
cientifico de uma ciéncia predominantemente positiva e objetiva focada no produtivismo. Ao
mesmo tempo, tem-se, de um lado, os formadores de professores para a educacdo basica,
docentes universitarios competentes nas suas areas disciplinares especificas e nos seus
laboratorios, grupos e/ou nucleos de pesquisa, que conduzem os processos formativos com o
predominio da racionalidade técnico-instrumental, alheios ao olhar pedagdgico dos processos
de ensino e de aprendizagem. Do outro lado, muitas vezes tem-se uma minoria nos cursos de
licenciatura que demonstra uma preocupacdo com a formacdo de sujeitos autbnomos guiados
por uma racionalidade que, na maioria das vezes, ndo consegue conciliar harmoniosamente as
dimensdes de instrucdo e de formagé&o do ato educativo, dicotomizando assim a formagéo para

autonomia profissional e a formacéo para cidadania.

Isso tem ocorrido ndo s6 nas universidades que ofertam as duas modalidades de
graduacdo em Geografia (bacharel e licenciatura), mas também naquelas IES que ofertam
apenas a licenciatura. Sampaio et. al. (2005) identificam um grande nimero de professores com
diferentes formag6es dando aulas de Cartografia nos cursos de Geografia. Os autores destacam
principalmente a atuacdo desses profissionais em cursos de Geografia licenciatura. Vale
ressaltar que, em algumas universidades, as disciplinas de Cartografia, Cartografia Temaética,
bem como as que compBem a area da chamada Geografia Fisica sdo consideradas comuns as

duas modalidades de curso, com a mesma ementa, programa, carga horaria e professor.

Para Tardif (2014), o saber profissional consiste em um conjunto de saberes
baseados nas ciéncias e séo transmitidos aos professores durante o processo de formacdo inicial
e/ou continuada, especialmente durante a formacao inicial, uma vez que a formacédo continuada
ndo é garantida pelos sistemas de ensino, visto que, na maioria das vezes, os professores

precisam retirar de seus rendimentos para pagar cursos de aperfeicoamento ou especializagéo.

Também se constituem o conjunto dos saberes da formacdo profissional os
conhecimentos pedagdgicos relacionados as técnicas e métodos de ensino (saber-
fazer), legitimados cientificamente e igualmente transmitidos aos professores ao
longo do seu processo de formacgado nos cursos de formacéo de professores. (TARDIF,
2014, p.36)

No campo, procurou-se identificar a origem do saber profissional dos professores
de geografia da rede publica municipal de Imperatriz-MA. Na tabela a seguir consta um

demonstrativo do que foi encontrado nas escolas: apenas metade dos professores com formacéo
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inicial em Geografia, os demais com diferentes formagdes, porém ministrando aulas da
disciplina. Se a principal fonte de aquisicdo desse saber € a universidade, durante o processo de
formacédo inicial, cabe um questionamento quanto a racionalidade utilizada pelos professores
que ndo possuem a formacéo inicial em Geografia e, mesmo assim, ministram aulas desse

componente curricular.

Tabela 9 - Formacdo inicial dos professores.

Area de Formagao Quantidade

Geografia Licenciatura 17
Pedagogia Licenciatura 08
Histdria Licenciatura 05
Administracdo Bacharelado 01
Biologia Licenciatura 01
Matematica Licenciatura 01
Estudos Sociais Licenciatura Curta 01

Total 34

Fonte: Trabalho de Campo.

No tocante a formacdo inicial, merecem destaque os professores com formacdo em
licenciatura em Pedagogia e Historia. Aos pedagogos sao atribuidas as responsabilidades do
ensino de Geografia no ensino fundamental anos iniciais, e ndo nos anos finais, como atestam
os dados acima. Ja quanto os formados em Historia, acredita-se que, durante a formacao inicial,
0s mesmos tém um dominio dos conceitos e procedimentos da Histdria, mas a relacdo que
desenvolvem sobre o espago/tempo em Geografia é diferente. Mesmo assim, para muitos, em
especial os gestores educacionais, Histéria e Geografia sdo “irmas” e, por isso, podem ser

ministradas pelo mesmo professor.

Foi possivel identificar nas escolas selecionadas para a pesquisa cinco professores
formados em Geografia, todos com curso de pos-graduacdo lato sensu em nivel de
especializacdo, porém nem todas sdo na area de ensino de Geografia. Além disso, ha trés
professores formados em Pedagogia, sendo as duas pedagogas que participaram da pesquisa e
um professor. Ha ainda duas professoras formadas em Historia, sendo que uma nao concluiu
sua participacdo na pesquisa pelo fato de ter sido aprovada no mestrado em ensino de Histdria
na Universidade Federal do Tocantins, campus de Araguaina, além de uma professora formada

em Administracdo de Empresas e com especializacdo na area da docéncia do ensino superior.
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Durante a vivéncia nas escolas foi questionado junto a coordenacdo pedagdgica o
porqué de muitos professores estarem atuando em uma area diferente de sua formacéo inicial,
mas ndo foi possivel obter resposta. No entanto, a distribuicdo da carga horéria é feita na escola
pela equipe pedagdgica e, segundo informagdes obtidas em duas das trés escolas, € possivel que
o0 professor atue em sua area de formacdo, mas, para isso, 0 mesmo teria que completar sua
carga horéria de 16 horas/aulas semanais em duas escolas diferentes. Diante dessa situacéo,
muitos professores optam por trabalhar com outros componentes curriculares a fim de
completar sua carga horaria em uma Unica escola ou até mesmo ministrar toda a carga horaria
de aulas em componentes diferentes de sua formacéo, em funcdo de questdes especificas do
tipo: trabalhar em uma escola com melhor estrutura fisica, o fato de a escola estar localizada

préximo a sua residéncia, o que significa uma economia com transporte e tempo.

Outro dado importante a ser destacado € o fato que alguns professores estarem
fazendo uma segunda graduacdo. Dentre os professores que ministram aulas de Geografia foi
possivel encontrar alguns professores com mais de uma graduacéo (Tabela 6). Vale ressaltar
que a segunda graduacdo foi feita apds o inicio da carreira do magistério. Por que uma nova
graduacdo? Duas explicacOes sdo plausiveis: a primeira que, em busca de aperfeicoamento, em
geral os professores fazem Pedagogia como segunda licenciatura; a segunda explicacdo seria a
decisdo por mudar de profissao, sendo que, nesse cenario, o curso de Direito € o mais escolhido

pelos professores.

Tabela 10 - Professores com mais de uma graduagéo.

Professores Quantidade
Com mais de uma Graduacéo ‘ 6
Com uma graduagéo ‘ 28
TOTAL 34

Fonte: Trabalho de Campo.

Dito isso, chama-se atencdo para alguns detalhes presentes no processo de formagao
profissional dos professores. Um deles é que, ao consultar os documentos oficiais no tocante a
formacéo de docentes, em geral usa-se o termo “formagdo inicial e continuada”, como se as
duas fizessem parte do mesmo processo formativo. Porém, na realidade ndo € bem assim que
as coisas acontecem, pois, para dar continuidade ao processo formativo, o professor na maioria

das vezes precisa pagar por um curso de p6s-graduacgéo lato sensu ou curso de aperfeicoamento.
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O acesso a pos-graduacdo stricto sensu é mais dificil ainda, pois 0 municipio ndo concede a

licenca remunerada para que os docentes possam dar continuidade ao processo de formacéo.

Dos 34 professores que responderam o questiondrio, cinco tém apenas graduacéo,
26 tém especializacgdo e trés tém mestrado. Os dados indicam que, aos poucos, 0s professores
estdo se preocupando em verticalizar suas formagcdes. E importante ressaltar que os professores
que tém mestrado estdo na faixa etaria dos 30 aos 39 anos. Ja os professores que tém apenas a

graduacdo sdo aqueles que ja estdo a beira da aposentadoria, na faixa dos 50 aos 60 anos.

Tabela 11 - Formacdo inicial e continuada

Professores Quantidade
Graduacao 05
Especializacédo 26
Mestrado 03

TOTAL 34

Fonte: Trabalho de Campo.

Ao consultar os relatérios de prestacdo de contas na Secretaria Municipal de
Educacdo de Imperatriz-MA foram encontrados menc¢ées a gastos com encontros de formacéo
continuada de professores, 0 que na verdade consiste em encontros de formacdo pedagdgica,
pois o conceito de formacao continuada é bem diferente. Entende-se que a formacao continuada
é a formacdo em exercicio, em especial para os professores que atuam em areas diferentes de
sua formacdo inicial. Além disso, a formacdo continuada é um processo continuo e nao
encontros isolados que tratam de tematicas distante da realidade presente no cotidiano da sala

de aula ou da escola.

Com relacdo a participacdo em cursos de formagdo complementar, apenas cinco
professores afirmam ter participado de um programa de formacdo continuada para docentes
chamado ARCO — Aprendizagem Reconstrutiva do Conhecimento. O referido programa foi
objeto de estudo na dissertacdo de mestrado em Educacdo de Santos (2007). No levantamento
feito foi possivel identificar cinco professores que participaram de formacao continuada através
do projeto ARCO e 29 que ndo participaram de cursos de formagédo continuada. Ao questionar
a coordenacdo dos anos finais do ensino fundamental na Secretaria de Educacdo sobre a

formagédo continuada de professores, foi informado que existem encontros de formagéo
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continuada pelo menos duas vezes ao ano, ou seja, para a Secretaria de Educacao, os encontros

pedagdgicos sdo considerados como formacéo continuada.
6.2 O Professor de Geografia e o Saber da Disciplina

Na opinido de Tardif (2014, p. 36) os saberes disciplinares sdo os “[...] saberes
reconhecidos e identificados como pertencentes aos diferentes campos do conhecimento
(linguagem, ciéncias exatas, ciéncias humanas, ciéncias bioldgicas, etc.)”. Esses saberes séo
produzidos e acumulados pela sociedade ao longo da histéria da humanidade, sdo administrados
pela comunidade cientifica e 0 acesso a eles deve ser possibilitado por meio das instituicdes
educacionais, que constituem na verdade nos saberes da tradicao cultural. Em suma, esse saber
é agregado ao reservatorio de saber do professor desde a formacdo basica e acompanha a

formacédo académica e continuada.

No caso da Geografia, esse saber faz parte dos conceitos e categorias que orientam
a forma de interpretar o espaco geogréafico. Para Moreira (2008), a Geografia é uma forma de
ler o mundo, portando ela possui uma linguagem, assim como a Cartografia, ou melhor, a
linguagem cartografica tem auxiliado na leitura do mundo feita pelos gedgrafos e pelos sujeitos
da aprendizagem, a saber: os alunos. Nesse sentido, Almeida (2010) esclarece que a construcéo
da Cartografia Escolar (Cartografia aplicada ao ensino) € uma juncdo de diferentes areas como:
Educacdo, Cartografia e Geografia como ja abordado no Capitulo 3. Nesse processo, o professor
deve fazer uma aproximacao dos saberes disciplinares para auxiliarem no trabalho em sala de

aula em situacédo de ensino.

No campo, com o auxilio do questionario, procurou-se investigar a no¢ao que 0s
professores de Geografia tinham sobre a linguagem cartografica. Todos os professores que
responderam o questionario afirmam utilizar a linguagem cartografica em sala de aula. N&o se
sabe ao certo a forma como utilizavam tal linguagem, tampouco o que 0s mesmos entendiam
por linguagem cartogréfica. Na verdade, tem-se um problema sério quando se trata de usar 0s
termos como: linguagem cartografica, Cartografia Escolar ou até mesmo Cartografia pois, na
mente das pessoas vem primeiramente 0 mapa. No entanto, por Cartografia se refere aos

elementos simbolicos utilizados para representar espacos, paisagens, objetos no mapa.

Durante a pesquisa, procurou-se identificar a nogdo que os professores tinham da

Cartografia enquanto linguagem capaz facilitar o processo de transformacdo pedagdgica dos
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contetdos escolas em situacBes de aula. A seguir, apresentam-se as nocbes de alguns
professores sobre a linguagem cartografica. A pergunta foi a seguinte: vocé considera a

Cartografia como uma linguagem?

Quadro 21 - Nocéo dos professores sobre linguagem cartogréfica.

PeCFeEx2 | Sim. Pois considero linguagem tudo aquilo que vocé pode usar para se
comunicar, passar uma informacdo a outro e a Cartografia é tudo isso. A
linguagem é o comeco do processo de ensino e aprendizagem, sem ela 0s
objetivos de aprendizagem ndo serdo alcancados de forma alguma.

PeSFelnl | Sim. Um elemento primordial para a aprendizagem dos alunos. Acho essencial.

PeSFeEx | Sim, porque ela oferece ao aluno uma forma de ler o mapa, analisar e transcrever
as informacdes contidas no mapa. Me dando apoio para transmitir ao aluno o
conteudo mais preciso e facilitar a aprendizagem do mesmo.

Fonte: Trabalho de Campo

Apo6s compreender a nogdo que os professores tinham da Cartografia enquanto
linguagem, procurou-se identificar quais os contetddos cartograficos os docentes tinham
dificuldades de trabalhar em sala de aula, seja pela falta de dominio dos conceitos especificos
ou pela auséncia de material de apoio didatico. Dentre os conteddos citados estdo: escala,
projecdes cartogréaficas, coordenadas geograficas, aléem da leitura e interpretacdo de tabelas,
graficos e mapas. Retomando a discussao do Capitulo 2, ao falar da relagdo da Cartografia com
0 ensino de Geografia, Cavalcanti (2002) e Moreira (2014) chamam a atengéo para a existéncia
de duas geografias distintas, uma Geografia Tedrica, construida no espaco académico das
universidades e faculdades, e uma Geografia Escolar ou Geografia dos professores. Moreira é
mais categorico ao classificar cada tipo de Geografia em determinado momento da histéria da
Geografia Brasileira. No geral, a Geografia Académica foi e continua sendo totalmente

diferente da Geografia Escolar.

Com relacdo aos recursos didaticos disponiveis nas escolas, os professores
mencionaram a existéncia dos seguintes: mapas, em especial do Brasil, globo fisico e politico
e acesso a internet, caso o professor queira utilizar mapas digitais. Algumas escolas dispdem de
laboratdrio de informética e sala de midia, outras ndo dispem de recursos audiovisuais.
Considera-se relevante para a discussdo do presente capitulo a retomada de dois aspectos que
sdo: a formacéo inicial dos professores e a jornada de trabalho a qual cada um esta submetido
semanalmente. Os professores sem a formagdo em Geografia afirmam ndo saber utilizar de
forma didatica alguns recursos didaticos presentes na escola, outros apontam que ndo existe

material na escola ou se existe estd em péssimas condi¢des de uso ou em numero insuficiente
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para o elevado numero de alunos em classe, ou até mesmo a falta de espago nas salas, ou falta

de tempo para o planejamento de atividades dessa natureza.

Quadro 22 - A linguagem cartografica e sua relagdo com os conteidos de ensino

PeCFeEx2 | Sim, utilizo com frequéncia. Vale ressaltar que o aluno ainda apresenta muita
dificuldade, pois ndo esta sendo trabalhada direito nos anos iniciais e o aluno,
ao adentrar nos anos finais, traz muitas dificuldades e o trabalho é o de
alfabetiza-lo, iniciacdo aos elementos da Cartografia, criando um déficit
consideravel nessa area, principalmente nas turmas de oitavos e nonos anos.
Com relacdo ao trabalho com mapas, encontro alunos que ndo sabem ler uma
legenda, uma escala, ndo compreendem que todo mapa possui um titulo e que o
mesmo traz consigo tematicas a serem discutidas e analisadas. Encontrei uma
aluna, esse ano (2016), que ndo sabia distinguir o mapa de vegetacdo do mapa
de bacias hidrogréaficas do Brasil. Compreendi que a mesma nao tinha a
obrigacdo de entender os contornos de outro pais, mas que 0s contornos e o
desenho do mapa do Brasil a mesma ja deveria ter adquirido essa competéncia.
PeSFeln2 | N&o costumo utilizar com muita frequéncia, pois encontro dificuldade por néo
ser da &rea de Geografia. Os contetidos que mais tenho dificuldade, quase todos,
eu uso mais 0s mapas de continentes, paises e regides; fica mais facil o aluno

entender olhando para 0 mapa.
Fonte: Trabalho de Campo

Em paragrafos anteriores, foram apresentados alguns dados referentes as
dificuldades que os professores enfrentam ao trabalharem com contetdo de Cartografia nas
aulas de Geografia. Dentre eles, foram citados conceitos especificos da Cartografia. Durante a
realizacdo das entrevistas, essa pergunta foi feita com o objetivo de fazer uma conexao entre as
dificuldades conceituais citadas pelos professores e as condi¢Bes estruturais que as escolas
ofereciam para a realizacdo de atividades que envolvessem o uso da linguagem cartografica no
chéo da sala de aula. Em geral, nas escolas localizadas no centro da cidade ndo existem espacos
destinados a realizacdo de atividades desta natureza; todas as atividades sdo desenvolvidas em
sala de aula. J& nas escolas localizadas nos bairros, que, em geral, foram construidas mais
recentemente, apresentam uma melhor estrutura, com salas amplas, mais arejadas, laboratorios,

salas de midia.

A grande quantidade de alunos por turma e a falta de espago apropriado para o
desenvolvimento de atividades com mapas, desenhos, leitura de cartas e até mesmo a auséncia
de material didatico constitui uma limitacdo presente na fala dos professores entrevistados.
Diante desse quadro, é possivel afirmar que a maioria dos professores é levada a tomar decisoes
didaticas guiada por uma racionalidade técnico-instrumental, pensando as vezes mais na

facilidade do trabalho docente do que na aprendizagem dos alunos.
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Quadro 23 - Dificuldades relatadas pelos professores no desenvolvimento de atividades em sala de aula.

PeSFeEx | Acho que a palavra que resume tudo isso seria FALTA, pois falta a preparagéo
tedrica do professor, falta o envolvimento dos alunos, pois a maioria ndo sabe
nem ler e escrever, além da falta de material para o desenvolvimento das
atividades.
PeCFeInl | Uma das principais dificuldades e limitacbes na utilizacdo da linguagem
cartogréfica estéa principalmente na falta de uma base sélida nas séries inicias de
ensino dos alunos e consequentemente a falta de habitualidade com essa
linguagem.

Trabalho de Campo

Destaca-se a importancia de focalizar ndo somente a acao dos professores no chao
da sala de aula, mas também o contexto sociocultural e politico no qual a pratica educativa se
insere, bem como as subjetividades dos sujeitos da pesquisa. A realidade encontrada nas escolas
de Imperatriz-MA ndo difere muito da realidade de outras cidades, municipios e estados
brasileiros e, assim como o professor opta pelo trabalho que facilita sua pratica em detrimento
da aprendizagem dos alunos, os responsaveis pela gestdo do ensino, sem em qual nivel for,
optam também por reducdo de gastos, contratacao de mao-de-obra sem a qualificagdo adequada

bem como ndo investir na formacgéo do quadro docente.
6.3 O Professor de Geografia e o Saber Curricular

Na concepcéo de Tardif (2004, p. 38), os saberes curriculares séo na verdade um
“[...] conjunto de conhecimentos relacionados a forma de como as instituicbes educacionais
fazem a gestdo dos conhecimentos socialmente produzidos e que devem ser transmitidos aos
estudantes (saberes disciplinares)”. Esse saber apresenta-se concretamente sob a forma de
programas de ensino na forma de objetivos, conteldos e propostas metodolégicas que 0s
professores devem aprender e aplicar no chdo da sala de aula. Numa perspectiva da TAC, pode-
se chamar de saberes responsaveis pela reproducdo da tradicao cultural, um dos componentes
simbdlicos do mundo da vida.

Historicamente, os curriculos escolares foram estabelecidos pelos sistemas de
ensino. A partir da LBD, os PCN constituem um exemplo de sugestdo curricular para o sistema
educacional brasileiro, tanto para escolas quanto para as editoras que elaboram o livro didatico.
Mas ha de se levar em consideracdo que a referida sugestdo curricular tem alguns pontos
controversos, como a divisdo do ensino fundamental em duas etapas e cada etapa divididas em
ciclos, que ndo dialogam uns com os outros, bem como a primeira etapa do ensino fundamental
ndo dialoga com a segunda, seja pelo fato de os pedagogos estarem responsaveis pelo processo

formativo na etapa inicial e o geografo licenciado responsavel pela formacdo na segunda etapa.



128

Inimeros trabalhos tém sido escritos e publicados por gedgrafos insatisfeitos com o processo

de formacdo no ensino fundamental nos anos iniciais.

A situacdo no Maranhdo, bem como na cidade de Imperatriz ndo é diferente. Como
jarelatado no Capitulo 3, o impasse existente entre a SEDUC e a SEMED acarretou na auséncia
de um curriculo de Geografia, bem de outros componentes curriculares do ensino fundamental
anos finais. Durante a investigacdo em campo foi perguntado aos professores se 0S mesmos
usavam o Referencial Curricular de Geografia elaborado e publicado pela SEDUC para planejar
as atividades docentes. Do universo de 34 professores, 26 afirmam usar o RCGEF no ato do
planejamento, enquanto oito afirmam néo utilizar nem PCN nem RCGEF, usavam apenas o0

livro didatico.

Algo que chamou a aten¢éo durante o trabalho em campo foi a frequéncia em que
ocorrem as reunides para o planejamento de ensino nas escolas. No calendario letivo existem
dias especificos para que o planejamento bimestral ocorra em todas as escolas municipais da
cidade (zona urbana) e algumas escolas reservam também um dia especifico para o
planejamento mensal. Na tabela a seguir esses dados estdo melhor representados de acordo com

as informacdes coletadas na SEMED e nas secretarias das escolas.

Tabela 12 - Regime de Trabalho dos Professores

Planejamento Quantidade
Mensal 16
Bimestral 14
Semestral 4
Total 34

Fonte: Trabalho de campo

O planejamento de ensino é realizado nas escolas obedecendo duas modalidades,
sendo o planejamento bimestral realizado coletivamente em um dia letivo, geralmente as sextas-
feiras, e 0 planejamento mensal, que pode ser realizado individualmente caso haja necessidade
de ajustes no plano bimestral. E comum entre os professores o uso do caderno de planejamento,

onde constam os planos de aulas e anotacdes feitas sobre as mesmas.

Ao longo da pesquisa, foi possivel participar de duas reunies de planejamento: o
planejamento anual, em janeiro de 2016, e o planejamento bimestral, em maio de 2016. Apenas
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uma escola disponibilizou a matriz do curriculo para os professores elaborarem seus planos de
ensino, nas demais, cada professor seguia sua propria orientagdo curricular na elaboracao do
plano de ensino, o que resultava na grande maioria copiar as orientacdes contidas no anexo dos

livros didéaticos.

Entre os professores que fizeram parte da amostra pesquisada, apenas um utiliza o
curriculo definido pela escola, trés ndo utilizam nenhum tipo de orientacéo curricular e afirmam
utilizar apenas o livro didatico, e quatro utilizam o Referencial Curricular de Geografia do
Ensino Fundamental elaborado pela SEDUC-MA em 2010. Dentre os que ndo utilizam o
curriculo defino pelo estado do Maranhdo encontra um professor iniciante e sem formacao em
Geografia que afirma que “néo existe curriculo definido, costumo seguir apenas as orientaces
do livro didatico” (PeSFeln2). Dentre os que seguem o curriculo e buscam outras orientaces
tem-se um professor com formacgdo em Geografia e com mais de dez anos de experiéncia em
sala de aula que diz: “Sim utilizo o curriculo do estado e busco sempre autores da Geografia,
com diferentes abordagens, como também utilizo os livros paradidaticos que existem na

biblioteca da escola que sdo muito ricos” (PeCFeEx2).

A forma como a escola esta organizada diz muito sobre a pratica pedagdgica dos
professores. Das cinco escolas pesquisadas apenas duas possuem biblioteca funcionando e com
um excelente acervo de livros didaticos, paradidaticos, atlas, videos e outros recursos. Em

outras, o0 espaco reservado para a biblioteca serve de depdsito para livros e outros materiais.

Quadro 24 - Livros didaticos utilizados nas escolas.

COLECOES EDITORAS | QUANTIDADE
Projeto Arariba Moderna 16
Expedicbes Geograficas Moderna 9
Geografia e Participacdo IBEP 5
Geografia: Estudos para compreensdo do espacgo FTD 4
TOTAL 34

Fonte: Trabalho de Campo.

Embora os 34 professores tenham afirmado usar a linguagem cartografica em sala
de aula, alguns afirmaram ter certas limitagdes, seja por falta de conhecimento teorico sobre os

conceitos cartograficos, seja pela falta de recursos didaticos nas escolas.

Sobre o livro didatico, consideram-se dois aspectos importantes que sdo: 0 processo

de escolha do material e 0 uso no cotidiano da sala de aula. Em relac&o ao processo de escolha,
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a Secretaria Municipal realiza reunides por area para a definicdo, obedecendo uma lista triplice
com trés opc¢des de obras. Em 2016, foi possivel participar de duas reunides de area. Nessas
reunides, cada escola envia um representante com a lista de obras escolhidas seguida de uma
justificativa e define-se a lista triplice. Nas areas de Ciéncias e Matematica ndo houve debates
sobre a escolha, pois a maioria das escolas tinham as mesmas obras selecionadas; apenas Lingua

Portuguesa, Geografia e Histdria tiveram divergéncias nas obras definidas.

No inicio da reunido para aprovacgdo das escolhas de livros feitas nas escolas de
bairros, as falas dos representantes das unidades séo prolongadas e, a medida que o tempo passa,
as falas véo diminuindo pelo avancar do horéario ou pelo fato de alguns estarem repetindo o que
ja foi dito por outros e as decisdes tomadas seguindo uma racionalidade instrumental, pois
grande parte dos representantes escolares sdo pedagogos e afirmam ndo terem argumentos
suficientes para defender obras na area de Lingua Portuguesa ou Historia e Geografia, por

exemplo. Assim, a tendéncia é que concordem com as decisfes dos demais.

Ao indagar sobre a participacdo no processo de escolha do livro didatico, somente
os professores que trabalham com Geografia ha mais de cinco anos afirmaram ter participado
do processo de escolha no quadriénio 2013-2015 e, dentre esses, apenas um explica de forma
detalhada os critérios utilizados no processo de escolha do livro. Diante do exposto, é valido
fazer alguns apontamentos. Em primeiro lugar, ndo é justo cobrar um ensino de qualidade de
professores sem formacdo em Geografia que, sem opcéo, aceitam trabalhar com a disciplina
para completar carga horéaria. A auséncia de um curriculo escolar leva os professores a
trabalharem orientados pelo sumario do livro didatico, cuja escolha nédo tiveram a oportunidade
de participar democraticamente. Diante de todos esses problemas, que racionalidade
pedagogica é possivel de ser utilizada em situacfes de aula?

Quadro 25 - Livro didatico: processo de escola e uso no cotidiano da sala de aula.

PeCFeEx3 | Participei da escolha e analisei as obras com base em dois critérios de
eliminacdo. 1° critério: todas as colecdes estavam de acordo com 0s objetivos
do PNLD; 2° critério: as colegdes que passaram na primeira etapa de analise se
encontravam de acordo com os referencias metodoldgicos da Geografia? Como
se encontrava a estrutura dessas colecGes? As mesmas possuem uma
apresentacdo, uma linguagem coerente a cada ano/série e uma proposta
metodologica coerente com a corrente filosofica e curricular?

PeCFeEx2. | Como eu costumo utilizar o livro em sala. Bem, meus alunos sdo da periferia
de Imperatriz, muitos deles possuem o livro didatico como Unica fonte de
consulta, por esse motivo 0 mesmo € utilizado com frequéncia nas aulas e
também para as tarefas de casa. Utilizo tambeém outros livros de apoio para que
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o aluno confronte as ideias abordadas no seu livro didatico com ideias de outros
autores.

Fonte: Trabalho de Campo.

E como se da o uso do livro didatico no cotidiano da sala de aula? Em geral utiliza-
se o livro didatico diariamente em sala de aula, para leitura, analise de imagens, mapas e etc. A
leitura, interpretacdo e a construgdo de mapas sdo processos inter-relacionados e
imprescindiveis na aprendizagem da linguagem cartogréfica na escola. Nesse pensar, o aluno
participa ativa e conscientemente da producéo de representacdes do espaco real como maquetes,
croquis e mapas mentais, em constante dialogo com seus professores e colegas que, por sua

vez, também sdo leitores e produtores a0 mesmo tempo.

Portanto, para concretizar esse processo de educacao cartogréafica, € preciso saber
como o aluno constrdi a sua ideia sobre o espaco, em especial 0 espaco vivido. Para isso, 0
professor necessita agir pedagogicamente guiado por uma racionalidade que permita encarrar
o trabalho na sala de aula como um processo em que cada aula constitui um passo a ser dado
rumo a conquista de uma autonomia/emancipacdo na forma de pensar, falar e agir. O
planejamento das atividades precisa ultrapassar as barreiras muitas vezes impostas pelo sistema
escolar, como a sequéncia didatica de conteidos para cada bimestre que, na maioria das vezes,
obedece ao sumario do livro didatico; avaliagdo qualitativa e quantitativa que, quase sempre
acaba resumindo tudo em numeros, fugindo totalmente do carater qualitativo, em especial

guando se refere as atividades cotidianas desenvolvidas em sala de aula ou em casa.

A ideia de avaliacdo qualitativa usualmente utilizada nas cadernetas dos professores
da rede municipal da cidade de Imperatriz precisa ser interpretada de forma diferente. A luz da
TAC, o qualitativo ndo significa apenas o cumprimento de um ritual, se o aluno fez ou néo fez
a atividade (tarefa), mas como fez e se é possivel refazer sozinho ou com auxilio de um colega,
ou até mesmo do professor. O refazer, nesse sentido, d& ao aluno uma nova oportunidade de
pensar o0 processo de construcdo do conhecimento com vista & uma emancipagdo no processo
de ver (percepcgéo), internalizar (cognicdo) e expressar (representacdo) a leitura do mundo a

partir da linguagem, seja ela escrita, falada ou representada graficamente.
6.4 O Professor de Geografia e o Saber da Experiéncia

Grande parte dos professores estdo na faixa etaria entre 30 e 50 anos de idade, no

entanto, foi possivel observar nas escolas muitos professores exercendo funcéo de secretarios
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pois, por problemas de salde se afastaram da sala de aula e passaram a desenvolverem outras
funcBes. Isso que parece um agravante, visto que, se o problema de saude tiver sido adquirido
em sala de aula, o correto seria o professor buscar tratamento e se ausentar da sala de aula, mas

0 que acontece é o desvio de fun¢do, e o problema de salde continua.

Tabela 13 - Faixa Etaria dos Professores

Faixa Etéaria Quantidade
Entre 20 e 29 anos 3)
Entre 30 e 39 anos 11
Entre 40 e 49 anos 10
Entre 50 e 60 anos 7
Mais de 60 anos 1
Total 34

Fonte: Trabalho de Campo. Grifo nosso

No tocante a atuacdo profissional dos professores que ministram aulas de
Geografia, tem-se as seguintes informacfes expressas nas tabelas abaixo. A maioria dos
professores tem mais de dez anos de experiéncia, porém quando se investigou o tempo de

servico como professor de Geografia, 0 cenario.

Tabela 14 - Tempo de servico na educacao bésica

Tempo de Servicgo Quantidade
Menos de 5 anos 9
De 5 a 10 anos 4
Mais de 10 anos 21
TOTAL 34

Fonte: Trabalho de Campo.

Dos 34 professores pesquisados, 18 tém menos de cinco anos ministrando aulas de
Geografia do 6° ao 9° ano, ndo por serem recém nomeados, mas porque a maioria esta
ministrando aulas em diferentes disciplinas. Essa pratica € comum no municipio de Imperatriz

e, na zona rural, acredita-se que a realidade seja ainda pior.
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Tabela 15 - Tempo de Servigo Como Professor de Geografia

Tempo de Servico Quantidade
Menos de 5 anos 18
De 5 a 10 anos 3)
Mais de 10 anos 11
TOTAL 34

Fonte: Trabalho de Campo.

Fazendo um comparativo entre as tabelas 09 e 10, observa-se que a maioria dos
professores tem mais de dez anos de experiéncia como docentes da educagdo basica, porém
menos de cinco anos como professores de Geografia. 1sso pode ser atribuido a dois fatores:
primeiro, a presenca de professores sem formacéo especifica em Geografia atuando na area e;
segundo, pelo fato de boa parte dos professores terem feito graduacdo em Geografia ou outras

areas depois de concursados no municipio.

Para atender a exigéncias do MEC, os municipios firmaram convénio com a
Universidade Estadual do Maranhéo para capacitacdo dos professores. Dois programas foram
criados com esse objetivo: 0 PROCAD (Programa de Capacitagédo Docente) e 0 PQD (Programa
de Qualificacdo Docente). O primeiro era destinado a professores em exercicio que nao

possuiam licenciatura e o segundo para professores e demais funcionarios do municipio.

Tabela 16 - Jornada de Trabalho dos Professores

Jornada de Trabalho Quantidade
1 Turno 6
2 Turnos 23
3 Turnos 5
TOTAL 34

Fonte: Trabalho de Campo. Grifo nosso

Na nota técnica do INEP sobre o esfor¢co docente, é utilizada uma escala de um a
seis. A maioria dos professores se encontra entre as notas cinco e seis, ou seja, precisa trabalhar
de dois ou trés turnos para aumentarem a renda familiar, pois 0 municipio ndo paga o valor do
piso salarial sugerido pelo MEC. Como lidar com a rotina da sala de aula frente a diferentes
realidades, pois cada aluno compreende uma realidade distinta e precisa ser compreendida na

sua individualidade, no entanto existem fatores que nao colaboram para que esta compreenséo
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aconteca? No quadro a seguir apresentam-se 0os depoimentos de alguns professores sobre a

gestdo pedagdgica da sala de aula.

Quadro 26 - A Gestdo Pedagdgica da Sala de Aula.

PeCFeln2 | S&o situacOes de dificuldades que encontramos no dia-a-dia, em algumas salas
de aulas e em outras ndo. Tem turma que tudo que vocé planejar da certo. E outro
nada funciona. E no momento de planejar uma aula, ou uma atividade, projeto,
trabalho em grupo, temos que levar em conta a turma e o horario que vamos
trabalhar nesta turma. E se sdo dois ou um horario. Portanto, algumas vezes
fiquei muito triste, por ndo consegui fazer uma atividade da mesma forma e com
entusiasmo em turmas diferentes. Acreditava que era a minha falta de capacidade
de envolver o aluno com o conteudo. Hoje, ndo fico triste, procuro reorganizar o
que foi positivo e negativo para trabalhar novamente o conteudo.

PeSFeln2 | Nos dias de 1 aula ou sé explicacdo ou resolucdo de atividades da aula anterior.
O dia de 2 horérios, aula explicativa e atividades.

PeSFeEx | Nas turmas de 2/1 eu seleciono os contetdos e fago a introdugéo e depois faz-se
um debate e uma explicacdo dos contetdos e os horérios 1/1 para resolver
atividades. Ja nas turmas 1/1/1 usa-se a exposicdo e explicacdo pois a turma é
mais fraca.

Fonte: Trabalho de Campo.

Um dos desafios enfrentados pelos professores diz respeito a quantidade de aulas
de Geografia por semana: sdo trés aulas, e nem sempre € possivel a realizacdo de duas aulas
seguidas. As aulas tém duracao de 50 minutos e, em geral, quando o professor tem apenas uma
aula na turma, gasta em média 15 minutos para fazer a chamada e organizar a classe para poder
iniciar a aula, tempo insuficiente para criar uma atmosfera favoravel. J& quando tem as duas
aulas seguidas, fica mais fécil de organizar atividades mais dinamicas e criativas, segundo 0s
professores. Os numeros 2/1 e 1/1/1 representam a forma de distribuicdo das aulas no horario:
como dito anteriormente, sdo trés aulas semanais €, em algumas escolas, foram distribuidas em
duas aulas em um dia e uma aula em outro dia. J& na maioria das escolas a distribuicdo € de

uma aula em cada dia.
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Quadro 27 - Condigdes de trabalho e apoio pedagdgico na escola

PeCFeln2 | O espaco fisico da sala de aula se torna ruim pela grande quantidade de alunos
em sala. As vezes ndo da para organizar a turma como gostariamos. O trabalho
do professor se torna mais dificil em todos os aspectos com uma turma grande,
como o numero de atividades, a indisciplina, a realizacéo de trabalho de grupo.
E no momento da correcéo dos cadernos de atividades também é um problema
pela grande quantidade.

PeCFeEx2 | O espaco fisico da escola € muito bom, o que esta prejudicando muito a

aprendizagem sdo as altas temperaturas na cidade de Imperatriz, tendo em vista
que a nossa escola NAO conta com um ambiente refrigerado, temos s6
ventiladores nas salas que no periodo da tarde fornecem um vento muito quente
e baixa umidade relativa do ar. Alguns professores, inclusive eu cheguei a passar
mal com o calor. Nos meses de agosto a outubro a dificuldade cresce por causa
do periodo seco, ja presenciei alunos a passarem mal na sala (dores de cabeca e
vomitos). O rendimento do aluno cai durante esse periodo. Sinto uma queda
brusca em todo o processo de ensino e aprendizagem, nesse periodo. A
quantidade de alunos nas salas ainda é grande. Para um trabalho satisfatorio o

ideal seria 25 alunos por sala.
Fonte: Trabalho de Campo.

Sdo os saberes da experiéncia que a maioria dos professores utilizam no cotidiano
da sala de aula. Tardif (2014) considera saberes da experiéncia os que resultam do proprio
exercicio da atividade profissional dos professores. Esses saberes sdo produzidos pelos
docentes por meio da vivéncia de situacdes especificas relacionadas ao espaco da escola e as
relagdes estabelecidas com alunos e com seus pares. Nesse sentido, “incorporam-se a
experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de

saber ser” (p. 38).

E de que forma ocorre a relacdo dialdgica entre esses saberes no chao da sala de
aula em situacdes reais? Por mais que Tardif (2014) tente especificar que os saberes docentes
podem ser provenientes do conhecimento a respeito das ciéncias da educacdo e de métodos e
técnicas pedagdgicas (saberes da formacdo profissional), do dominio do conhecimento
especifico a ser ensinado de acordo com a area de atuacdo de cada professor (saberes
disciplinares), da apropriacdo de uma forma “escolar” de tratar os conhecimentos que serdo
objeto de ensino (saberes curriculares), ou da prépria vivéncia diaria da tarefa de ensinar
(saberes experienciais), ao mesmo tempo ele reconhece que existe um saber especifico que € o
resultado da juncao de todos esses saberes citados e que se fundamenta e se legitima no fazer

cotidiano da profissao.
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Dois pontos sdo importantes na analise da relacdo entre os saberes docentes
apontados por Tardif e a dinamica da escola. O primeiro ponto diz respeito ao local de aquisicdo
do saber por parte do professor e 0 segundo é a forma de integracao dos saberes ja mencionados
no parégrafo anterior com a realidade cotidiana da escola. Em relagdo ao lugar de aquisigdo dos
saberes profissionais dos docentes, o autor se preocupa em evidenciar que o processo de
constituicdo desse profissional ndo se restringe ao presente. 1sso significa aceitar que as fontes
de aquisicdo dos saberes dos professores se referem igualmente as experiéncias do presente e
as do passado e que conhecimentos adquiridos no contexto da sua vida pessoal e familiar, assim
como em toda a sua trajetdria escolar, sdo decisivos também na constituicdo de sua identidade
profissional, justificando, portanto, a caracteristica temporal dos saberes dos professores. A luz
da TAC, isso se refere a formacéo da personalidade, um dos componentes simbélicos do mundo

da vida.

Outro aspecto importante a ser considerado é que o modo de integracdo dos saberes
ja citados a pratica profissional dos docentes, em geral, acontece por processos de socializacéo.
Seja pelas experiéncias de socializagdo pré-profissional (que antecedem o ingresso do professor
na carreira) ou de socializacdo profissional (que se referem a trajetéria profissional do
professor), os saberes dos professores ndo sdo saberes caracterizados unicamente por uma
construcdo individual. Por mais que se considere que o professor age sozinho, as relacdes
estabelecidas ao longo de sua vida, na familia, na escola e em outros espacos de convivéncia
social, bem como a interacdo estabelecida com alunos, colegas de profissdo e nas instituicoes
de formacdo, interferem na tomada de decisdes a respeito de suas a¢des didaticas. Os saberes
profissionais, para Tardif, tém, portanto, origens diversas e sé podem ser compreendidos se

considerados em todos 0s seus aspectos.
6.5 O Diagnostico das escolas, elaboracéo e execucdo do Plano de Acdo

Ao chegar as escolas, uma das primeiras atividades que foram desenvolvidas foi a
aplicacdo de um questionario (Anexo 3 ou 4), com o objetivo de tracar o perfil dos alunos do
6° ao 9° ano. Foi utilizado o mesmo questionario para todas as escolas. Apos a aplicacdo e
tabulacéo dos resultados, os dados foram comparados entre as escolas. Os resultados apontam
para um perfil semelhante entre as escolas. Dentre as caracteristicas encontradas estdo: grande

quantidade de alunos filhos de pais separados, elevado numero de alunos repetentes, moram
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com familiares em locais que ndo possuem um espaco adequado para estudar ou fazer atividades

da escola.

Observou-se também que muitos alunos moram perto da escola e que fazem o
trajeto entre suas casas e a escola a pé ou de bicicleta. Foram sugeridas algumas atividades para
que os professores fizessem com os alunos a fim de verificar a percepcéo dos estudantes sobre
0 espaco no entorno da escola. Ao longo do semestre 2016.1 foram realizadas visitas constantes
as escolas e conversas com os professores, com a intencéo de elaborar um plano de acéo a ser
desenvolvido no segundo semestre de 2016. Segue o quadro com a relacdo das escolas e planos

de acdo desenvolvidos.

Quadro 28 - Atividades do Plano de Acéo das Escolas

Ne ESCOLA PLANO DE ACAO

1 | Escola Municipal Paulo Freire Feira de Ciéncias: Riacho bacuri
2 | Escola Municipal Frei Tadeu Mostra de Ciéncias: relevo

3 | Escola Municipal Madalena de Canossa Feira das Nacdes: Africa

4 | Escola Municipal Giovanni Zanni Feira de Ciéncias: Alimentacéo

5 | Escola Municipal Wady Fiquene Atividade: Movimentos Migratérios

Fonte: Trabalho de Campo

As atividades do plano de acdo foram determinadas de acordo com o calendério de
cada escola, ficando a critério do professor escolher a tematica a ser trabalhada e a maneira de
desenvolver a atividade, lembrando apenas de utilizar os pressupostos da TAC no decorrer do
processo. Foi notdrio o envolvimento maior ou menor de cada professor, além da relevancia de
fatores como o tempo de servi¢o na escola, a facilidade de comunicacdo com os pares e, ldgico,

o envolvimento com os alunos.
6.6 Avaliacdo do Plano de Ac¢ado

E comum que, no segundo semestre, as escolas municipais realizem diferentes
atividades cientificas e culturais como forma de integracdo entre os estudantes e comunidade,
bem como para divulgar parte do trabalho desenvolvido ao longo do ano letivo. As atividades
do plano de acdo foram desenvolvidas obedecendo ao calendério das escolas com um

diferencial que foi a utilizacdo dos pressupostos da TAC.
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E. M. Madalena de Canossa: a atividade desenvolvida foi Feira das NacOes, que faz parte do
calendario da escola e ja esta na décima edicdo. O assunto abordado foi o continente africano,
com o tema “Africa a mie de todos”. Envolveu todas as turmas do 6° ao 9° ano do ensino

fundamental dos turnos matutino e vespertino.

E. M. Paulo Freire: a atividade desenvolvida foi a Feira de Ciéncias, evento que faz parte do
calendario da escola. A tematica abordada foi “Os impactos ambientais no riacho bacuri no
entorno da escola”. O trabalho foi desenvolvido com os alunos das turmas 7° B e C do turno

matutino.

E. M. Frei Tadeu: atividade desenvolvida durante a Feira de Ciéncias, que ja faz parte do
calendério da escola. A tematica desenvolvida foi a constru¢cdo de maquetes do Relevo
Terrestre, especificamente mostrando as diferentes formas do relevo terrestre. Estiveram

envolvidos na atividade alunos do 6° ano do turno vespertino.

E. M. Giovanni Zanni: seguiu-se 0 cronograma de atividades previstas para o0 segundo
semestre de 2016, no qual ja estava prevista a Feira de Ciéncias. Nesta escola, 0 ensino
fundamental funciona em dois turnos diferentes, a saber: matutino e vespertino e com
professores diferentes. A turma do 6° A turno matutino escolheu trabalhar com o tema
“Desperdicio de alimentos” e a turma do 6° ano B com o tema “Conhecendo o riacho do Meio”.
Considera-se importante saber o que levou as turmas a escolherem os temas acima citados. A
turma do 6° A justifica a escolha com base na experiéncia vivenciada no cotidiano da escola, ja
que, diariamente, os alunos presenciam o desperdicio de alimentos da merenda escolar. Ja a
turma do 6° ano B escolheu o riacho do Meio pelo fato de 0 mesmo ter a nascente préximo a
escola e, no periodo chuvoso, o riacho transborda, alagando ruas no entorno da escola.

E. M. Wady Fiquene: a atividade realizada foi a Feira de Ciéncias e o tema trabalhado pelos
alunos do 7° B turno vespertino foi o0 processo de urbanizagdo. Na atividade, os alunos
representaram o processo de urbanizagdo de Imperatriz, usando como exemplo o perfil das
familias dos alunos da turma, pois a maioria € oriunda de outros municipios do Maranhdo ou
até mesmo de outros estados. No trabalho, além de explicar os processos migratorios para
Imperatriz a partir de 1960, responsaveis pelo aumento da populagdo urbana, os alunos
utilizaram também o conceito de rede. Para materializar o referido conceito, usaram o mapa do
Brasil, identificando Imperatriz como ponto central, e, com o auxilio de linhas e massa de

modelar, identificavam a cidade de origem das familias.
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Ao final das atividades, os professores ficaram surpresos com o envolvimento e a
criatividade dos alunos. Em geral, alunos que ndo gostavam de participar de atividades® em sala
de aula se integraram ao grupo e participaram ativamente de todas as atividades. Pode-se
destacar alguns pontos comuns nas cinco escolas: em geral, os temas dos trabalhos que
envolvem as feiras de ciéncia interdisciplinar nas escolas eram escolhidos pela equipe
pedagdgica e sorteado para as turmas, mas, dessa vez, os temas foram levantados em sala pelos
alunos e professores e dividido as equipes e, posteriormente, repassado a coordenacgédo
pedagdgica e gestdo da escola. Os banners, camisetas e todo o material utilizado pelas equipes
foram construidos pelos alunos. Os professores tornaram-se orientadores de fato e ndo fizeram

as atividades para os alunos como aconteceu em anos anteriores.
6.7 Limites e Possibilidades do Trabalho Docente na Atualidade

Diante de inumeras realidades vivenciadas no cotidiano da escola o professor tem
assumido um papel complexo no ambito da escola, que vai desde ser professor, psicélogo,
mediador de conflitos a responsavel até pelo insucesso dos alunos no chédo da sala de aula.
Como visto até 0 momento, sdo muitos os impasses presentes no cotidiano da escola; ndo basta
o dominio do saber profissional, disciplinar e/curricular, pois é no cotidiano da sala de aula que
novas situacdes sao postas a cada dia e o professor precisa enfrenta-las e resolvé-las da melhor

forma possivel.

Quadro 29 — Desafios da pratica docente na visdo dos professores

PeSFelnl A falta de respeito do educando para com o professor, visto que o grau de
compromisso esta diminuindo a cada década. A base da educacéo é a familia,
e 0 que vimos é um grave desequilibrio das familias, que reflete na escola. A
escola ndo é uma instituicdo que trabalha isolada, precisa do apoio e
acompanhamento da familia, o alicerce de uma sociedade € a familia.
PeSFeln2 Hoje, os maiores desafios encontrados pelos professores sdo a indisciplina, a
falta de apoio da familia. Existem fatores que contribuem para esta auséncia
da familia tais como: pais separados, falta de tempo dos pais, criancas que
moram com avés ou cuidadores.

PeCFelnl No contexto atual, os principais desafios dos professores dentro da estrutura
escolar brasileira tanto publica como privada, esta principalmente em saber

8 As atividades realizadas em sala de aula em geral englobam resolucéo de exercicios do livro didatico ou pesquisa
sobre determinado tema, e a fonte de pesquisa geralmente é a internet. No caderno do professor, essas atividades
contam como critério qualitativo de avaliagdo, sendo atribuido a penas um “X” para o0 aluno que cumpriu a
atividade ou um “0” caso o aluno ndo cumpra a atividade. Se o aluno entendeu a atividade ou ndo, eis a questao.
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orientar os alunos sobre o0 que estudar, devido a falta de um curriculo definido
pelo municipio que seja eficiente para ensinar 0s nossos jovens 0 que
realmente interessa, em sua aplicabilidade de util no seu cotidiano e em sua
vida escolar, uma educacgéo continua e eficiente. Portanto, a falta de estrutura
fisica de algumas escolas, violéncia, familias desestruturadas e evasédo escolar
sdo fatores que influenciam de forma negativa as nossas escolas no processo
de ensino e aprendizagem dos alunos, fatores esses provocados principalmente
pela falta de prioridades e investimentos no setor educacional brasileiro.

PeCFeln2

A realidade de todas as escolas brasileiras € uma sé. Acredito que todas as
situacOes dentro de uma escola seriam resolvidas se as familias fizessem o seu
papel e educassem seus filhos em casa. Portanto, o grande desafio hoje do
profissional da educacdo é ensinar aos alunos 0 que 0s mesmos devem
aprender e ndo o que 0s pais devem ensinar, a educacéo, o respeito ao proximo,
e 0 compromisso com os estudos. A parceria comunidade/escola deve ser
colocada em pratica para aperfeicoar o aprendizado do aluno.

PeCFeEx1

O desanimo dos alunos, a falta da familia no acompanhamento dos alunos, a
falta de investimentos sérios na educacdo colocou tudo nas costas dos
professores, mas esqueceram de retribuir isso, como disse o senador Cristovao
Buarque, “o professor ¢ cabeca ¢ bolso”.

PeCFeEx2

Ser professor no Brasil € muito frustrante do ponto de vista do incentivo, das
politicas publicas, que sdo minimas para garantir os direitos de aprendizagem
dos alunos. Considero um grande desafio o incentivo a pesquisa, 0
sucateamento ou a falta de acervos para a Geografia nas bibliotecas publicas
ou escolar, A FALTA DE FORMAGCAO para os licenciados, que passam todo
o tempo aplicando aquele conhecimento que viu apenas na sua formacao
inicial, o grande numero de alunos em cada sala, a falta de condicdes de
trabalho e de recursos materiais para que a Ciéncia Geografica seja mais bem
trabalhada. Falta muito para realmente garantirmos os direitos de
aprendizagem do aluno e a satisfacdo de um professor!!!!

PeCFeEX3

Em primeiro lugar, € o fato de se fazer atrativo aos alunos, em uma era em que
as midias chamam atencdo para tantos outros meios mais divertidos de se
passar o tempo. Em segundo lugar, sdo os exemplos, ou a falta deles, por parte
da familia. Aquela familia que tem o hébito do estudo, os alunos sdo mais
interessados e esforcados, enquanto nas familias com menos instrugdo, 0s
alunos tendem a ser mais desinteressados, pois a cobran¢a € menor, quando
existe. Em terceiro lugar, é a indisciplina que dificulta o processo, seguida da
falta de apoio, tanto material como humano. Em resumo, vejo que o aluno esta
amparado de todas as formas, enquanto o professor esta exposto a todas as
situagcbes adversas, sejam elas: falta de interesse dos alunos, falta de
compromisso da familia, falta de recursos materiais e principalmente o desafio
de ensinar quem n&o quer aprender.

PeSFeEx

O maior desafio que temos hoje € a falta de respeito do aluno com relagdo ao
professor. A falta de valorizacdo do professor por parte do aluno, da familia,
do poder publico e da propria sociedade.

Fonte: Trabalho de Campo

De uma forma geral, os limites da pratica docente esbarram em problemas como os

citados acima, aliados a deficiéncias na formacdo inicial, auséncia de investimentos na



141

formagdo continuada, estrutura fisica deficitaria nas escolas, falta de material didatico e de
apoio pedagdgico para a realizacdo de atividades, professores com diferentes formacdes
trabalhando em areas em que ndo tém o dominio dos saberes profissional e disciplinar. Para
agravar a situacdo, a auséncia de um curriculo definido pelo municipio torna mais arduo o
trabalho do professor sem formagéo em Geografia licenciatura, restando apenas a opgéo de usar

0 sumario do livro didatico como modelo de curriculo a ser seguido pagina a pagina.

A elaboracdo de uma proposta curricular (BNCC) com a participagdo da sociedade
pode ser compreendida como uma possibilidade de estados, municipios e escolas aproximarem
seus curriculos com a realidade dos educandos. Da mesma forma, a reformulacédo do curriculo
dos cursos de formacdo de professores atendendo a Resolugdo do CNE 02/2015 aparece como
uma possibilidade de um novo olhar para o campo da formacdo de professores. No entanto,
muitas universidades nao estdo atentando para as necessidades do futuro professor frente as
reformas no campo do curriculo da educacdo basica; a preocupacdo estd em atender as
especialidades da pds-graduacdo mais do que atender ao perfil do profissional frente a nova

realidade educacional pela qual o pais esta passando.

O dominio dos conceitos especificos do campo teorico e pedagdgico da disciplina
sdo importantes, mas nao suficientes para a formacdo profissional do professor no momento
atual. O profissional precisa, além de uma solida formacéo conceitual, de uma capacidade de
tomada de decisdes, ou seja, de assumir uma postura critico-reflexiva frente aos desafios

cotidianos da profissdo docente.
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7 CONCLUSAO

O desafio lancado na introducéo deste trabalho foi o de investigar de que forma e
porque os professores de Geografia do 6° ao 9° ano do ensino fundamental da rede publica
municipal da cidade de Imperatriz-MA utilizam a linguagem cartografica ao trabalharem com
conteudos geogréaficos em sala de aula, partindo da hipdtese de que, a partir dos pressupostos
da Teoria da Acdo Comunicativa de Jurgen Habermas, entende-se que a linguagem cartografica
constitui um instrumento metodolégico capaz de unir o mundo da vida (cotidiano) ao sistema
(curriculo), quando utilizado por professores de Geografia ao trabalharem com os contetdos

escolares no chdo da sala de aula.

Assim, 0 objetivo geral que norteou esta pesquisa foi compreender, a partir dos
pressupostos da TAC, a racionalidade os professores de Geografia dos anos finais do ensino
fundamental na rede publica municipal da cidade de Imperatriz-MA ao utilizarem a linguagem
cartografica como instrumento metodolégico no processo de transformacdo pedagogica dos

contelidos escolares em sala de aula.

Numa tentativa de melhor direcionar o rumo da investigacdo, os objetivos
especificos foram ordenados da seguinte forma: fazer uma analise do processo de construcédo
tedrica da Geografia e da Cartografia a partir das matrizes epistemoldgicas que conduziram a
construcdo do conhecimento cientifico e seus reflexos no ensino de Geografia; identificar as
teorias que tém norteado os trabalhos da Cartografia Escolar e apontar as possiveis
contribuicdes para o ensino no ensino da Geografia do 6° ao 9° ano do ensino fundamental;
apontar como a linguagem cartografica aparece no curriculo de Geografia do 6° ao 9° ano (PCN,
Diretrizes Curriculares Nacionais e do Estado do Maranhdo) do ensino fundamental;
caracterizar os pressupostos da Teoria da Acdo Comunicativa de Jirgen Habermas, tendo em
vista a sua aplicacdo no ensino de Geografia com énfase no uso da linguagem cartogréfica;
caracterizar quem s@o os professores que ministram aulas de Geografia e como utilizam a
linguagem cartografica ao trabalharem com os conteudos escolares em sala de aula; analisar, a
partir do contato com o0s pressupostos da Teoria da A¢do Comunicativa, as préaticas dos

professores afim de compreender a racionalidade que orienta suas praticas.

A pesquisa-agéo colaborativa € uma modalidade em que o pesquisador esta inserido
no campo e tem a intencgdo de investigar e modificar o ambiente pesquisado, como no caso da

pesquisa apresentada com os professores de Geografia dos anos finais do ensino fundamental
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da rede publica municipal da cidade de Imperatriz-MA. Portanto, a pesquisa-a¢do colaborativa
apresenta um campo amplo, como também vastas possibilidades como metodologia de
pesquisa, pois pode ser utilizada tendo como ponto de partida as reflexdes dos professores, 0s

problemas sociais com que convivem dentro da escola, 0s aspectos historicos da educacdo, etc.

Que licbes se pode tirar ao trabalhar com observacao participante? Pode-se dizer
que séo inameras as licdes, pois o trabalho com observacdo implica saber ouvir o outro, escutar
as conversas, ver os fatos, fazer uso de todos os sentidos ao longo do percurso. E preciso
aprender quando perguntar e quando ndo perguntar, assim como que perguntas fazer na hora

certa, bem como o gue anotar.

Varias das perguntas feitas nas entrevistas semiestruturadas sdo muitas vezes
desnecessérias, pois o cotidiano revela outra realidade, devendo a coleta de informacgdes ndo se
restringir a questionarios e entrevistas. Com o, os dados chegam ao pesquisador sem que ele
faca qualquer esforco para obté-los. As anotagdes em tempo real deixam de ser feitas, pois a

memdria do pesquisador se torna mais ativa e seletiva.

No tocante a relacdo da Geografia, Cartografia e seus reflexos no ensino de
Geografia na educacdo basica, tem-se, até a década de 1970, a Geografia Tradicional, que se
limitava a descrever as caracteristicas fisicas da superficie do planeta Terra — quais Sao 0s rios,
as capitais, as fronteiras, areas de florestas e etc. As informacBes eram transmitidas como
prontas e acabadas, cabendo aos ndo gedgrafos — alunos, cidaddos (ou nao!) aceita-las e pronto.
E no momento de renovacdo do pensamento geogréafico que se da inicio & ruptura entre
conhecimento geogréfico e cartografico. Tudo o que é associado a Geografia Tradicional
comeca a ser desprezado, como se ndo possuisse valor algum. E se algum gedgrafo fizesse uso
desse corpo instrumental era rotulado negativamente como sendo tradicionalista. Seeman e
Girardi ja haviam sinalizado para esta tradicdo, em especial pelos estudiosos da Geografia

Critica.

E preciso, portanto, compreender os mapas e todas as formas de representacio
espacial dentro do processo de comunicagdo, uma vez que transmitem uma informagéo ao
leitor. Nesse sentido para fazer uma leitura do mapa é necesséario o conhecimento da linguagem
cartografica, com destaque para a linguagem dos mapas que sdo 0s principais instrumentos

cartograficos. Apresentam-se também alguns fundamentos da Semiologia Grafica como o
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alfabeto cartogréfico (ponto, linha e area), importantes para a analise das representaces

cartograficas presentes nos livros didaticos de Geografia do ensino fundamental anos finais.

Por outro lado, com o advento da Geografia Contemporanea ou Critica, novas
formas de representacGes foram surgindo, chegando até mesmo a receber um nome ou tornar-
se area de estudo, com é o caso da Cartografia Social. Nesse caso, as representacdes do espaco
ndo precisam seguir as regras rigidas da Cartografia Tematica; o rio ndo precisa
necessariamente ser azul, a vegetacdo ndo precisa ser verde, porque a subjetividade € um
elemento que faz parte da representacao espacial, pois, de acordo com a teoria da comunicagéo
cartografica de Kolacny, a neutralidade ndo faz parte do vocabulario das representacGes

cartograficas.

Assim, a Cartografia Social defende a ndo neutralidade do mapa, uma vez que ele
€ uma construcdo social que traz muito mais do que a simples informacdo, mas também uma
visdo social. Essa ndo neutralidade, no entanto, precisa ser compreendida pelo leitor da
representacdo para que ele ndo se engane com a informacéo a sua frente. Quem elabora uma
representacdo precisa usar de um conhecimento sobre a &rea ou objeto a ser representado e
guem |é a representacdo também precisa de um certo conhecimento sobre o0 que esta sendo

representado, pois, caso isso ndo aconteca, a comunicacdo possivelmente nao acontecera.

Se 0 ensino da Geografia ndo foi capaz de desenvolver nos estudantes uma forma
de pensar geografico como menciona Cavalcanti (1998), a Cartografia Geografica ou
Cartografia Escolar deve levar o aluno ao entendimento da légica espacial dos fenémenos, e
ndo ha ddvidas de que os mapas sdo instrumentos importantes no processo de ensino e de
aprendizagem. Sabe-se, entretanto, que tanto os professores quanto os alunos leem pouco nos
mapas, ou seja, ainda ndo sdo capazes de compreender a dindmica espacial a partir desses
documentos. Como resultado, tem-se praticas docentes construidas com a auséncia de
representacdes espaciais ou com o uso acritico das representacGes presentes nos livros didaticos
de Geografia, que em geral utilizam mapas elaborados pelo IBGE.

Passados 40 anos da origem da Cartografia Escolar como linha de pesquisa,
percebe-se que muito ja foi feito, porém, os desafios ainda existem para que essa linha de
pesquisa possa fazer parte da formacéo inicial do professor de Geografia como um componente
curricular e seu reflexo na educagdo bésica seja sentido em curto e médio prazo em todo o

territério nacional.
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A Cartografia Escolar tem apresentado um crescimento exponencial, em especial a
partir da ultima década do século passado, principalmente com a aproximacado dessa area com
0 ensino de Geografia na educacéo basica. No inicio deste século, as pesquisas tém apresentado
um crescimento partindo de trabalhos de dissertagéo de mestrado e teses de doutorado e, mais
recentemente, de publicacBes em anais de eventos, periddicos e livros. Foram identificadas
algumas teorias que tém norteado os trabalhos desta area como: Epistemologia Genética de
Jean Piaget, presente nos trabalhos ligados as relacdes espaciais (topoldgica, projetiva e
euclidiana), que norteou principalmente os trabalhos com o0s anos inicias do ensino
fundamental. Outras teorias tém subsidiado os trabalhos dessa &rea. Dentre elas, merece
destaque a Teoria Histdrico Cultural de Vygosty, presente nos trabalhos com mapas mentais e
raciocinio espacial, e Semiologia Gréafica de Jaques Bertin, que tem contribuido com o0s

trabalhos ligados a producéo de atlas escolares.

A contribuicdo desses trabalhos aparece em forma de novos conceitos incorporados
ao arsenal tedrico da Cartografia e Geografia Escolar, entre os quais é possivel mencionar o0s
conceitos de Cartografia Escolar, Cartografia para escolares, linguagem cartogréfica,
alfabetizacdo cartografica, letramento cartogréfico, Cartografia Tatil, maquetes, mapas mentais,
croqui. Esses conceitos ja aparecem nos curriculos escolares. Na tentativa encontrar respostas
para uma das questfes norteadoras deste trabalho, referente ao lugar da linguagem cartografica
no curriculo escolar, buscou-se suporte nos PCN, no Referencial Curricular de Geografia do
Ensino Fundamental do 6° ao 9° ano do Estado do Maranh&o e no texto final do Componente

Geografia da Base Nacional Comum Curricular.

Na década de 1990, a Cartografia ja aparecia nos PCN em forma de bloco tematico
no terceiro ciclo. Como reflexo, os livros didaticos de Geografia do 6° e 7° anos apresentam
conteudos ligados aos contetidos cartograficos, uns como conteldo obrigatorio e outros como
anexo. Na BNCC, a Cartografia aparece como uma linguagem e presente ao longo dos nove
anos do ensino fundamental como um bloco tematico e, dentro de cada ano, apresenta conceitos

que tém a intencdo de desenvolver o raciocinio espacial.

Como dito no Capitulo 3, poucos municipios maranhenses usam esse documento
como curriculo, haja vista que, apos sua aprovacdo e publicacdo, ndo houve a formagéo
continuada prevista no projeto inicial. Diante do descumprimento desse item da proposta,

alguns municipios se recusaram a trabalhar com o novo curriculo. No entanto, algumas escolas
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tém procurado definir o que chamam de curriculo minimo para o ensino fundamental, ou seja,

conteudos considerados importantes para a formacao basica em cada componente curricular.

Na BNCC para o ensino fundamental de nove anos, as cinco unidades tematicas
definidas seguem o curriculo do 1° ao 9°, mudando apenas 0s objetos de conhecimentos e as
habilidades. Vale destacar que a quarta unidade tematica, “Formas de representacdo e
pensamento espacial”, indica a possibilidade de inser¢cdo da tdo sonhada “alfabetizagdo
cartografica” desde os anos iniciais, considerada ponto de partida para o desenvolvimento do
pensamento espacial, como defendem os pesquisadores da Cartografia Escolar que tém
dedicado seus estudos ao processo de iniciacdo a leitura e interpretacdo de mapas (PASSINI,
2012).

Na TAC, a linguagem € vista como possibilidade de entendimento entre sujeitos
através de contextos comunicativos, da mesma forma Kolacny, ao propor a teoria da
comunicacdo cartografica, viu no mapa um meio de comunicacéo entre dois sujeitos sobre uma
determinada realidade. Nesse sentido, a linguagem cartogréfica pode ser utilizada com o intuito
de comunicacéo entre professor e aluno, bem como entre alunos, uma vez que se utiliza nas
escolas apenas duas formas de linguagem: a fala e a escrita. Acredita-se que a representacédo
gréfica e cartografica pode ser utilizada em situacdes didaticas no chao da sala de aula guiada
por uma racionalidade pedagogica do tipo comunicativa. Como ja foi dito em outras partes
deste trabalho, ndo é intencdo receitar aos professores a forma correta de uso da linguagem
cartografica em sala de aula, pois sabe-se que cada conteudo, cada turma, cada escola, cada

professor tem uma subjetividade e a dindmica do espaco escolar é regida pela incerteza.

Os professores da educacdo béasica, em especial os do ensino fundamental anos
finais sdo conscientes da importancia e da necessidade de utilizarem a linguagem cartogréafica
em sala de aula, porém muitos deles ndo tém o conhecimento suficiente para isso. Esse
problema acompanha o professor desde a formacao inicial e perdura na pratica pedagdgica, pois
estados e municipios ndo oferecem formacao continuada no sentido de suprir essa lacuna. Esse
é um dos maiores desafios da cartografia escolar para os proximos anos frente a nova proposta

curricular.

Acredita-se que, independente da formacdo académica, o professor € capaz de
conduzir o processor de transformacdo pedagdgica dos contetidos escolares em sala de aula.

Para isso, ele deve fazer uso de diversas ferramentas que possam lhe auxiliar em sua pratica
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cotidiana. O que lhe falta talvez seja a habilidade pedagogica de selecionar recursos materiais
adequados para proporcionar ao aluno uma experiéncia diferenciada e que permita materializar
o0s contetdos conceituais trabalhados em sala em contetdos atitudinais Uteis & sua vida em

sociedade.

Acredita-se, portanto, que o uso da linguagem cartografica como instrumento
didatico durante os processos pedagogicos (aulas) aliada aos principios da Teoria da Acéo
Comunicativa pode orientar o trabalho do professor rumo a uma préatica emancipatoria e que o

resultado desse processo € uma aprendizagem que satisfaga ambos os envolvidos.

Em relacdo aos professores que ministram aulas de Geografia na rede publica
municipal em Imperatriz-MA, boa parte ndo tem formagdo em Geografia, estdo ministrando
aula nessa disciplina para completar carga horéaria (16h/a) ou porque optaram por trabalharem
em escolas proximas as suas residéncias, mesmo ndo tendo o dominio dos conteddos
conceituais da disciplina. E valido citar ainda que muitos trabalham dois ou trés turnos, em

diferentes escolas e diferentes niveis de ensino e até em municipios diferentes.

O fato de ndo possuirem formacéo na area de atuacéo, aliado a outros fatores, como
a elevada carga horaria de trabalho semanal e a auséncia de um curriculo a ser seguido, resulta
na utilizacdo do livro didatico como Unica fonte de saber. Durante as aulas, os docentes acabam
seguindo uma espécie de ritual, obedecendo ao esquema aula expositiva-atividade-visto nos
cadernos de atividades. Esse ritual faz parte da rotina de muitos professores, inclusive dos que
tém formacdo em Geografia. Portanto, o saber da pratica prevalece no chdo da sala de aula,
porque segundo os professores que utilizam esse método, os alunos ndo colaboram para a
realizacdo de atividades com uma dindmica diferente. Dai citam o problema da indisciplina, em

que fazer atividades (tarefas) seria uma espécie de “punicdo” para a turma.

Boufleuer (2001) afirma que é impossivel que o pesquisador que investiga a pratica
docente consiga identificar em campo se as acbes do professor sdo do tipo estratégica ou
comunicativa. Para o autor, o cotidiano da escola é regido pelo munda da incerteza. Sendo
assim, somente no chdo da sala de aula, onde ocorrem as relagdes sociais entre alunos e
professores, é possivel compreender a racionalidade. No entanto, vale lembrar que, a cada dia,

cada novo conteudo, nova atividade, é necessaria uma nova racionalidade.



148

O objetivo desse trabalho néo foi classificar os professores em docentes guiados
(ou ndo) por uma racionalidade instrumental ou comunicativa, mas sim tentar compreender 0s
elementos que estdo por tras das tomadas de decisdes, tais como: atuarem em uma area diferente
da qual eles foram formados, carga de trabalho elevada, atuacdo em diferentes niveis de ensino,
baixo salério, elevado numero de alunos por sala, péssimas condi¢des de trabalho, auséncia de
um curriculo e um dos piores, a indisciplina dos alunos e a auséncia dos pais no

acompanhamento da vida escolar dos filhos.

Durante o periodo de elaboracdo do plano de acdo, os docentes apresentaram
diferentes propostas de atividades e executaram projetos que resultaram em melhoria do ensino
nas aulas e realizacdo de atividades culturais nas escolas; ensaiaram novas praticas de ensinar
com resultados efetivos de melhoria da aprendizagem, abandonando os objetivos ja elaborados
a partir dos contetdos do livro didatico e iniciando o trabalho com os objetivos de aprendizagem
com foco na realidade e reais necessidades dos alunos. Os professores ampliaram suas
competéncias no que se refere aos conteudos especificos da Geografia e Cartografia, bem como

suas competéncias pedagdgicas.

Ao final da pesquisa nas escolas, algumas conquistas podem ser apontadas, tais
como: perceber que os professores desenvolveram habilidades fundamentais para a melhoria
da pratica docente, realizando pesquisa sobre o0 entrono das escolas; utilizagdo de instrumentos
e metodologias de pesquisa como a elaboragdo, aplicacdo e tabulacdo de questionarios para
tracar o perfil da turma ou conhecer o entorno da escola; observar que houve uma ampliacédo
dos espacos de atuacdo coletiva, saindo das reunides de conselho de classe e participando de
reunides de discussdo da BNCC; escolha do livro didético; as reunides do sindicato da
categoria; identificar que os envolvidos efetivaram préticas de analises dos problemas da escola,

criando nela uma cultura de andlise, interpretacdo e intervencao.

Portanto, compreender a racionalidade que move a tomada de decisdo em situacgoes
de aula, passa antes de tudo pela formac&o inicial momento em que o docente tem o contato
com o saber profissional e da disciplina, bem como o contato com o saber curricular no inicio
da trajetoria profissional e se constroi no cotidiano da escola no exercicio da profissao docente.
E no ch&o da sala de aula que os docentes enfrentam os maiores desafios do fazer pedagogico
frente a diferentes realidades que se apresentam diariamente e que diante delas o professor

precisa decidir qual reservatério de saber utilizar para contribuir no processo de formagéo de
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sujeitos autdnomos e emancipados. No entanto a pesquisa revela que o abismo entre o saber
universitario e o saber escolar precisa ser diminuido, para que 0s objetivos de ensino e
aprendizagem sejam alcancados, pois o curriculo da universidade ndo tem levado em conta as
reais necessidades da educacdo basica. Acredita-se que esse seja 0 inicio de uma grande
mudanga, a universidade formar profissionais que possam atuar com autonomia no ensino

basico e atender as reais necessidades deste nivel de ensino.
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APENDICE A - CARTA CONVITE

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO - UFPE
CENTRO DE FILOSOFIA E CIENCIAS HUMANAS - CFCH
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS GEOGRAFICAS - DCG
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA - PPGEO

CARTA CONVITE

Prezado (a) professor (a),

Na condigdo de aluno do Curso de Doutorado em Geografia da Universidade Federal de
Pernambuco, venho através desta carta convite, solicitar a sua participacdo em uma pesquisa
que objetiva compreender como/se a Linguagem Cartografica vem sendo utilizada por
professores de geografia do 3° e 4° ciclos do ensino fundamental na rede publica municipal da
cidade de Imperatriz-MA no cotidiano da sala de aula ao trabalharem com os contetidos da
geografia. A pesquisa em questdo constitui minha tese para concluséo de curso, sob a orientagéo
do prof. Dr. Francisco Kennedy Silva dos Santos. Pretende-se com tal pesquisa entender
como/se ocorre 0 uso da linguagem cartografica pelos professores, bem como conhecer quem
sdo os professores que ministram aula de geografia, sua, formacgéo, sua jornada de trabalho,
entender que condi¢fes sdo dadas para que o professor use tal linguagem, que conteidos sao
mais propicios para a utilizagao da referida linguagem. Se o curriculo vigente sugere 0 uso desta
linguagem o municipio tem oferecido formacdo continuada para os professores? Desta forma
gostaria de contar com sua colaboracdo no sentido de responder o questionario que servira de
diagndstico, conceder entrevista e se possivel permitir a observacdo de sua pratica no primeiro
semestre do ano letivo de 2015. Para tanto, asseguro-lhe que a confiabilidade dos dados sera
mantida e a divulgacdo dos resultados ndo ird revelar respostas e informacdes especificas,
apenas o conjunto dos dados, respeitando o anonimato dos informantes.

Certo de poder contar com vocé, como participante e informante desse processo,
agradeco antecipadamente com votos de elevada estima e consideracéo.

Atenciosamente,

Ronaldo dos Santos Barbosa



APENDICE B - QUESTIONARIO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO - UFPE

CENTRO DE FILOSOFIAE CIENCIAS HUMANAS - CFCH
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS GEOGRAFICAS - DCG
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA - PPGEO

QUESTIONARIO

Escola:

Data:

| - IDENTIFICACAO

/
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1.1. Nome:
1.2. Idade:
() Entre 20 e 29 anos () Entre 30 e 39 anos
() Entre 40 e 49 anos () Entre 50 e 60 anos
1.3. e-mail:

() Mais de 60 anos

Il - FORMACAO ACADEMICA
2.1. Graduagéo
Curso:

Ano de Conclusio:

Instituicdo:

2.2. Especializacéo
Curso:

Ano de Conclusio:

Instituicao:

2.3. Mestrado:
Curso:

Ano de Conclusio:

Instituicdo:

Caso possua mais de uma graduagéo, especializacdo ou mestrado pode citar no espaco abaixo.

2.4. Se ja participou de algum curso de formacdo continuada, extensdo e/ou aperfeicoamento

cite 0 nome, instituicdo e se possivel a carga horaria.

111 — ATUACAO PROFISSIONAL

3.1. Tempo de atuacdo no magistério da educacéo béasica (6° ao 9° ano).

Menos de 5anos ()
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De5al0anos( )
Mais de 10 anos ()
3.2. Tempo que ministra aula de Geografia do 6° ao 9° ano

Menos de 5anos ()

De5al0anos( )

Mais de 10 anos ()

3.3. Situagdo Funcional na Rede Municipal de Ensino

Efetivo ( )

Contratado ()

4.4. Trabalha na Rede Privada de Ensino

Sim( ) Néo( )

4.5. Regime de Trabalho (Em geral vocé trabalha quantos turnos)

1Turno ( )
2 Turnos ()
3 Turnos ()
IV — PRATICA DOCENTE

3.1. Usa o Referencial Curricular de Geografia ou os PCN’s de Geografia do Ensino
Fundamental do 6° ao 9° ano para planejar seu trabalho docente.

Sim( ) Nao( )

3.2. Com que frequéncia ocorrem reunides para o planejamento de ensino na escola (para esta
pergunta podem ser marcado mais de uma alternativa:

Mensal ( )

Bimestral ()

Semestral ()

Anual ()

3.3. Livro Didatico utilizado na escola em que vocé trabalha. Caso trabalhe em mais de uma

escola da rede e ndo queira responder dois questionarios citar caso use livros diferentes. Citar

titulo do livro, autores e editora.

IV — USO DA LINGUAGEM CARTOGRAFICA
4.1. Costuma empregar a linguagem cartografica (figuras, mapas, graficos, quadros, mapa

mental, croqui e outros) ao trabalhar os contetidos da Geografia.
Sim( ) Nao( )
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4.2. Que conteudos vocé tem mais facilidade para empregar a linguagem cartografia como

instrumento de mediacdo pedagdgica?

4.3. Que conteudos vocé tem mais dificuldade para empregar a linguagem cartografia como

instrumento de mediacdo pedagdgica?

4.4. Que recursos didaticos a escola disponibiliza para o trabalho com a linguagem cartografica

e espacial.

Prezado (a) professor (a), podemos contar com sua colaboracdo para as proximas etapas da
pesquisa:
Sim( ) Nao( )



168

APENDICE C - INSCRICAO NO CURSO TEORICO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO - UFPE
CENTRO DE FILOSOFIA E CIENCIAS HUMANAS - CFCH
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS GEOGRAFICAS - DCG
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA - PPGEO
CURSO TEORICO

TEORIA DA ACAO COMUNICATIVA

Escola: Data: / /

Professor:

1. Horarios Disponiveis Para Os Estudos Teoricos sobre a teoria da Acdo Comunicativa

Turno/Dias Segunda Terca Quarta Quinta Sexta
Manha
Tarde

2. Local de sua preferéncia para a realizacdo dos estudos teoricos.
e LabCartE/UEMA ou Escola

3. Disponibilidade para os encontros de Grupo no decorrer do semestre.

4. Tamanho da camiseta de participacdo do curso.P( )M ( )G ( ) GG ()

5. Tem acesso a internet em casa ou na escola

6. Meios de contato:

e E-mail:

e Fone fixo:

e Celular:

e Whatsapp:

7. Melhor horério para fazer contato:
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APENDICE D - ROTEIRO DE ENTREVISTA

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO - UFPE
CENTRO DE FILOSOFIA E CIENCIAS HUMANAS - CFCH
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS GEOGRAFICAS - DCG
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA - PPGEO

ROTEIRO DE ENTREVISTA

Data:
Escola:
Professor:

FORMACAO INICIAL
Informar curso de graduacdo, ano de concluséo e instituicdo. Se tiver mais de uma graduagao
favor informar.

FORMACAO CONTINUADA
Neste campo informar cursos de formagdo continuada, aperfeicoamento, especializacéo,
mestrado.

EXPERIENCIA PROFISSIONAL

Desde quando é professor?

Desde quando é professor de geografia?

Trabalha em quantos turnos e quantas escolas?

Além de Geografia quais disciplinas vocé ministra?

Se trabalhar em municipios diferentes favor especificar. Imperatriz MA

PRATICA DOCENTE

Segue algum Curriculo (PCN'’s, Referencial Curricular do Maranhao) no ato do planejamento
ou no dia a dia da sala de aula para orientar sua préatica?

Que critérios vocé utilizou na escolha do livro didatico 2014/1016?

Como costuma utilizar o livro didatico no cotidiano da sala de aula?

Que critérios voce ira utilizar para a escolha do livro didatico 2017/2019?

GESTAO DA SALA DE AULA

Como vocé se organiza para a gestdo da aula de 2 horarios e aula de 1 horario?

Costuma fazer diagnostico das turmas no inicio do ano letivo?

Como vocé costuma fazer a Introducéo de novo conteldo em sala?

Que recursos costuma utilizar?

Na explicacdo dos conteudos vocé usa a argumentagdo (pergunta) como principio de motivacdo
dos alunos?

Como séo as atividades e qual o peso das mesmas no processo de avaliagdo?

CONDICOES DE TRABALHO
Considera o Espaco fisico (Sala de aula) adequado para o desenvolvimento de suas atividades?
Como vocé analisa a quantidade de alunos por turma? Boa
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A escola/SEMED disponibilizam recursos didaticos suficientes para o desenvolvimento de suas
atividades em sala de aula?
Existe apoio pedagdgico na escola?

LINGUAGEM CARTOGRAFICA

Vocé considera a cartografia enquanto linguagem?

Qual a importancia que vocé atribui a esta linguagem no processo de ensino?

Vocé costuma utilizar esta linguagem na sala de aula ao trabalhar os conteudos da geografia?
Que contetdos vocé considera importantes o uso da linguagem cartografica para a
aprendizagem dos alunos?

Quais as limitagdes para o uso da linguagem cartografica em sala de aula?

RACIONALIDADE PEDAGOGICA
A partir do estudo tedrico sobre a Teoria da A¢do Comunicativa que mecanismo de acdo orienta
sua pratica em sala de aula?

A acdo pedagdgica na sala de aula € uma acdo comunicativa, no entanto, a realidade da sala de
aula tem colocado o professor diante de inUmeras situagdes. Diante disso, qual (is)
racionalidade (s) Ihe orientam na tomada de decisfes em sala de aula?

DESAFIOS DO ENSINO
Considerando a realidade atual da escola brasileira quais os maiores desafios da profisséo hoje?
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APENDICE E - RESPOSTAS DAS ENTREVISTAS

Com relacdo ao uso do curriculo oficial (RCGEF) ou PCN

PeCFelnl Sim, algumas diretrizes dos PCN como desenvolver no aluno a compreenséo, pensar de forma critica,
entendendo o espaco geografico em suas multiplas divisdes.

PeCFeln2 Sim. Utilizo os Parametros Nacionais para orientar a pratica.

PeCFeEx1 Néo, eu uso apenas o livro didatico.

PeCFeEx2 Sim. Busco sempre autores da Geografia, em diversas abordagens, como tambhém as Matrizes
Referenciais do Estado.

PeCFeEx3 N&o é disponibilizado um curriculo a ser seguido. No dia a dia, sigo o roteiro do livro e vou
articulando situac6es de acordo com as necessidades e/ou dificuldades da classe.

PeSFelnl Sim. Uso o Referencial do Estado além de sites educacionais. Revistas e documentérios.

PeSFeln2 N&o existe curriculo definido, segue-se apenas as orienta¢des do livro didatico.

PeSFeEx A escola tem um roteiro que organiza o curriculo além dela eu uso o livro didatico.

Com relagdo a

escolha e uso do livro didatico:

PeCFelnl

Nao participei. Como material de apoio para planejar e aplicar as aulas

PeCFeln2

Em 2013 o livro escolhido pelo municipio foi a segunda opcéo que fizemos no CEMMAC. Pois,
na escolha néo tivemos muitas opcdes de livros de geografia. Mas, utilizamos as avalia¢@es dos
autores, se 0s mesmos era professores, os prop6sitos bem definidos na geografia, e apresentacao
das disposi¢fes dos conteldos, adequados as series, as ilustragdes, 0s conceitos, as
representagdes graficas e cartograficas, e informagdes extras para atividades e pesquisas. No
momento da aula passo 0s principais topicos para os alunos escrever no caderno. E depois
utilizamos o livro para a leitura dos Conteldos trabalhados e para algumas atividades
individuais e em duplas.

PeCFeEx1

Um livro que tivesse uma linguagem mais fécil e apresentasse um bom conteddo. Como fonte
de pesquisa em sala de aula. Porém, os livros apresentam um conteldo muito reduzido.

PeCFeEx2

Analisei com base em dois critérios de eliminagéo:
1° critério: Todas as colegbes estavam de acordo com os objetivos do PNLD?

20 critério: As colecBes que passaram na primeira etapa de analise se encontravam de acordo
com os referencias metodoldgicos dos autores da Geografia? Como se encontrava a estrutura
dessas cole¢des? As mesmas possuem uma apresentacao, uma linguagem coerente a cada
Ano/série e uma proposta metodolégica coerente com a corrente filoséfica e curricular?

Os meus alunos séo da periferia de Imperatriz, muitos deles ainda s6 possuem o livro didatico
como forma de consulta, por esse motivo o0 mesmo é utilizado com muita frequéncia nas aulas
e também para as tarefas de casa. Utilizo também outros livros de apoio para que o aluno
confronte as ideias abordadas no seu livro didatico com ideias de outros autores.
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PeCFeEx3

Escolhi o livro que traria mais indagacdes da tematica proposta, a fim de fazer o aluno refletir
sobre o seu papel na sociedade. Bem como um livro que explicitasse melhor o contetido com
mapas, tabelas, graficos e outros exemplos concretos. Eu utilizo como base, pois a escola ndo
disponibiliza dos recursos materiais necessarios.

PeSFelnl

N&o participei do processo de escolha do livro. Uso o livro com leituras de mapas, realiza¢do
de atividades em sala ou para casa e leitura dirigida em sala.

PeSFeln2

Né&o participou. Usa o livro em leitura compartilhada em sala, Leitura e atividade individual, e
atividades em grupo.

PeSFeEx

Participou de reuniBes para analisar o livro e foi feita a escolha e foi respeitada a escolha pela
primeira vez. Uso para leitura dos textos complementares, mapas e legendas, no dia a dia da
sala de aula, pois todos tém o livro.

Gestdo dos horarios de aula (1 aula ou 2 aulas):

PeCFelnl

Bem, para gestdo de aula com 2 horérios primeiro faco uma a compreensao e finalidade do
objetivo proposto, ja para a gestdo de aulas com 1 horario fago uma dindmica envolvendo
toda a classe com leitura e debates a respeito do tema e atividades complementares
introdugdo do tema de forma expositiva-explicativa, com dindmicas em grupos e atividades
para verificar.

PeCFeln2

Séo situagdes de dificuldades que encontramos no dia-a-dia, em algumas salas de aulas e em
outras ndo. Tem turma que tudo que vocé planejar dar certo. E outro nada funcionam. E no
momento de planejar uma aula, ou uma atividade, projeto, trabalho em grupo, temos que
levar em conta a turma e o horario que vamos trabalhar nesta turma. E se sdo dois ou um
horario. Portanto, algumas vezes, fiquei muito triste, por ndo consegui fazer uma atividade
da mesma forma e com entusiasmos em turmas diferentes. Acreditava que era a minha falta
de capacidade de envolver o aluno com o conteido. Hoje, ndo fico triste, procuro
reorganizar o que foi positivo e negativo para trabalhar novamente o contetdo.

PeCFeEx1

Aproveito os 2 horérios para explicar o contetdo e debater com os alunos e na aula de 1
horério eu faco exercicios.

PeCFeEx2

Durante a aula de 2 horérios eu intensifico mais o contetdo, aprofundo as discussdes, 0s
debates, os filmes e/ou documentérios a serem analisados. Durante a aula de um nico
horario eu procuro tirar as davidas mais frequentes, fazer corre¢fes nos cadernos dos alunos,
reviso contetdo ou fago uma pequena introducdo de um novo contelido, para que possa ter
continuidade nas aulas seguintes. Sempre fazendo a busca de um conteido ou aula anterior
para que possa haver uma continuidade.

PeCFeEx3

Em 2 horérios seguidos, utilizo o primeiro para exposicao da temética do dia e debate e 0
segundo horério para atividade, a fim de observar a dificuldade do aluno em relagdo ao
conteddo exposto. Além disso, toda atividade diferenciada como: trabalho em grupo, video,
filme, etc. J& com um horério apenas, costumo passar so atividade sobre o assunto da aula
anterior.

PeSFelnl

Aula de 1 horério- Com leitura dirigida, exposi¢do do tema ou contetido, questionamentos
orais (argumentacao). Aula de 2 horérios - Video aula, realizacdo de exercicios.

PeSFeln2

Nos dias de 1 aula ou sé explicacdo ou resolucdo de atividades da aula anterior. O dia de 2
horarios, aula explicativa e atividades.
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PeSFeEx

Nas turmas de 2/1 eu seleciono os conteidos e faco a introducdo e depois faz-se um debate e
uma explicacdo dos contelidos e os horarios 1/1 para resolver atividades. Ja nas turmas 1/1/1
usa-se a exposicao e explicacdo pois a turma é mais fraca.

Realizacéo de diagnostico das turmas inicio do ano:

PeCFelnl

Sim, com atividades direcionadas com o intuito de verificar se o aluno esta assimilando os
conteuddos trabalhados em sala de aula para que através desse diagnostico eu possa vir a
mudar ou continuar com o trabalho realizado.

PeCFeln2

Sim, sempre foi feito o diagnostico em nossa escola, mas somente este ano de 2016 e que
saiu uma ag&o para tentar minimizar a situagdo encontrada nas turmas principalmente nos 6
anos.

PeCFeEx1

Com perguntas através de espacos de dialogo e as vezes exercicios com contetdo dos anos
anteriores.

PeCFeEx2

Inicio 0 ano diagnosticando o aluno em relagdo a leitura e escrita, trabalho géneros textuais
diverso em sala de aula, como por exemplo: mdsicas, poemas, cronicas, etc, sempre com
temaéticas que aborde a geografia. Dessa forma observo tanto a leitura escrita do aluno,
quanto o seu processo de amadurecimento quanto a criticidade do mesmo dentro da ciéncia
geogréfica, para sua idade/série.

PeCFeEx3

Costumo fazer o diagnostico com atividades ludicas, produgdes textuais e atividades em
grupo.

Faco a introducdo de forma articulada com o contetido anterior ou quando possivel com a
realidade local.

PeSFelnl

Sim. Além do questionario da SEMED, costumo fazer um mapeamento dos alunos novatos,
repetentes e veteranos e suas respectivas dificuldades.

PeSFeln2

O diagnéstico é feito na primeira semana de aula englobando contetdo da série anterior.

PeSFeEXx

Sim sdo feitos dois diagnésticos. Um geral padrdo SEMED para todas as turmas e um
especifico através de leitura e escrita.

Introducdo de um novo conteldo e recursos didaticos utilizados:

PeCFelnl

Procuro fazer uma introdugdo expositiva explicativa sobre o tema proposto e trago
geralmente uma pesquisa feita através de outras fontes como: internet, livros além do
material didatico. Pincel, quadro, DVD, livro didatico, data show.

PeCFeln2

Com uma musica, (&s vezes e quando encontro uma musica adequada para o assunto) um
mapa, um texto, um poema, uma frase. O livro de didatico, mapas, o globo iluminado, textos
(xerox, mapas e exercicio de outros livros), Caga-palavras. Revistas National Geographic,
Revista Escola.

PeCFeEx1

Fazendo uma revisdo do assunto anterior e ndo havendo ddvidas entramos no novo assunto.
O livro didatico, mapas as vezes, projetor e internet.

PeCFeEx2

Gosto de fazer essa introducdo com tempestade de ideias, para ver o conhecimento prévio do
aluno sobre determinada tematica. Apos a contribuicdo dos mesmos vou direcionando ou
conduzindo o trabalho em cada sala, tudo de acordo com a maturidade de cada sala. Um
exemplo a ser citado nessa entrevista é que tenho 2 salas de um mesmo ano, mas a maneira
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de conducéo dos trabalhos é extremamente diferente uma da outra. Utilizo com muita
frequéncia Data Show, slides, livros, periddicos, livro didatico, Xerox, filmes e
documentarios.

PeCFeEx3 Sim, pois é um meio de manter a participacdo do aluno, uma vez que tera que prestar
atencdo na aula para responder a pergunta quando questionado. Livro didatico, textos e
atividades xerocopiadas, slides e filmes.

PeSFelnl As vezes uso reportagens ou até mesmo a leitura do livro em sala. Sala de midia (projetor e
notebook), mapas.

PeSFeln2 Argumentacao sobre o que os alunos ja sabem sobre o tema introduzido. Sala de midia,
biblioteca (uso de material didatico), pesquisa extraclasse.

PeSFeEx Utilizo geralmente a capa de rosto do capitulo mostrando as observacgdes do capitulo com
leitura de imagens. Mapas, livro, pois a sala de informatica ndo funciona.

Uso da argumentacdo nas aulas:

PeCFelnl Sim procurando instigar a curiosidade dos alunos em relagéo ao tema abordado.

PeCFeln2 Sim, em muitos momentos é somente a argumentacdo que temos para motivar 0s nossos
alunos.

PeCFeEx1 Sim sempre.

PeCFeEx2 Sim. A argumentacdo é muito significante para a aprendizagem do aluno, ndo ha como

dissociar, mas é preciso que essa argumentacdo se torne consistente com a proposta da
geografia, para tanto, considero a pesquisa como um ponto fulcral de todo esse processo
argumentativo.

PeCFeEx3 Sim, as vezes.

PeSFelnl Sim sempre.

PeSFeln2 Sim, Primeiro eu explico e depois faz as perguntas.

PeSFeEx Sim costumo utilizar para que eles participem e peco que eles facam leitura do texto e falem

0 que entenderam do assunto.

Sistema de avaliacdo adotado na escola:

PeCFelnl As atividades sdo dinamicas e direcionadas com o intuito de avaliar o conhecimento do
aluno ndo somente com o intuito de mensurar uma nota, mas no sentido de contribuir na
construgdo do processo de ensino e aprendizagem.

PeCFeln2 Neste 2° B utilizamos 1/3 para as atividades em sala de aula. O outro ficou com o Simulado
e a Redacéo.

PeCFeEx1 Caderno 2,0. Trabalhos 3,0. Teste oral 1,0. Prova 4,0. 50% qualitativo e 50% quantitativo

PeCFeEx2 Minha avaliagdo é realizada de acordo com a proposta adotada em cada bimestre de

trabalho, mas os pontos principais que se repetem em cada bimestre séo:
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Argumentacdo consistente; Aprofundamento teérico do tema; Leitura e producéo escrita;
Empenho pessoal; Respeito a opinido dos outros, a diversidade

PeCFeEx3

As atividades vao desde as que veem no livro como também outras que elaboro dentro do
conteldo trabalhado. Bem como debates, producdes textuais, trabalho em grupo e atividades
praticas. As atividades valem a metade da nota maxima do bimestre, ou seja, tem o peso 5,0.

PeSFelnl

N&o respondeu

PeSFeln2

Todas as atividades do bimestre valem 2 pontos, trabalho 2 pontos e teste 2 pontos e prova 4
pontos

PeSFeEx

Atividades 3,0. Projetos 1,0. Colaborar com a limpeza da escola 1,0. Prova 5,0

Condic0es de trabalho (relagdo alunos por sala)

PeCFelnl

Sim dentro do possivel, mas ainda precisa haver mais investimento direcionado para a
infraestrutura facilitando assim o nosso trabalho docente com salas climatizadas, janelas e
portas adequadas. Um pouco acima para a aplicabilidade de um trabalho didatico de
qualidade e coerente.

PeCFeln2

O espaco fisico da sala de aula se torna ruim pela grande quantidade de alunos em sala. As
vezes ndo da para organizar a turma como gostariamos. O trabalho do professor se torna
mais dificil em todos os aspectos com uma turma grande, como o nimero de atividades, a
indisciplina, a realizacdo de trabalho de grupo. E ho momento da corre¢do dos cadernos de
atividades também é um problema pela grande quantidade.

PeCFeEx1

Sim. As vezes tem muitos alunos em sala de aula mais ha casos que sdo poucos.

PeCFeEx2

O espaco fisico da escola é muito bom, o que esta prejudicando muito a aprendizagem sao as
altas temperaturas na cidade de Imperatriz, tendo em vista que a nossa escola NAO conta
com um ambiente refrigerado, temos sé ventiladores nas salas que no periodo da tarde
fornecem um vento muito quente e baixa umidade relativa do ar. Alguns professores,
inclusive eu cheguei a passar mal com o calor. Nos meses de agosto a outubro a dificuldade
cresce por causa do periodo seco, ja presenciei alunos a passarem mal na sala (dores de
cabeca e vomitos). O rendimento do aluno cai durante esse periodo. Sinto uma queda brusca
em todo o processo de ensino e aprendizagem, nesse periodo. A quantidade de alunos nas
salas ainda é grande. Para um trabalho satisfatorio o ideal seria 25 alunos por sala.

PeCFeEx3

Sim. Com excecdes de algumas salas que sdo muito quentes. A quantidade de alunos por
turma é razodvel. Com excecdo no 9° ano que possui 42 alunos o que dificulta qualquer
trabalho diferenciado na sala, pois ndo da nem para movimentar as cadeiras.

PeSFelnl

Sim razoavel. Boa.

PeSFeln2

Espaco fisico é suficiente, porém o conforto térmico deixa a desejar em funcéo do calor. Boa

PeSFeEXx

Sim. Ideal

Acompanhamento pedagdgico:

PeCFelnl

Mapas, sala de midia ainda no momento se torna pouco para atender as minhas necessidades
como docente. No momento ainda falta esse profissional especialista na escola para nos dar
esse suporte pedagogico.
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PeCFeln2 O suficiente ndo, mas temos alguns recursos. Quanto o livro Didaticos, este ano 2016 nédo
foi diferente dos outros anos, o livro didatico de algumas turmas ndo deu para todos 0s
alunos. Sim, temos sempre o0 apoio das coordenadoras da escola.

PeCFeEx1 Pela SEMED ndo. Pela escola sim.

PeCFeEx2 Como em toda a realidade brasileira, estamos longe de alcancar essa necessidade! A escola
tenta na medida do possivel, mas ainda assim a caréncia é grande. Os materiais sd0 escassos
e 0 nimero de alunos exorbitante. Na maioria das vezes o material é comprado por mim.
Sim. Tenho apoio tanto da dire¢do, quanto da coordenacéo da escola.

PeCFeEx3 N&o respondeu

PeSFelnl Né&o existe por parte da SEMED, porém na escola as pedagogas tentam ajudar no que
podem.

PeSFeln2 S6 temos uma sala de midia para toda a escola e o laboratério de informatica ndo funciona.
Néo

PeSFeEx Né&o existe apoio pedagogico. Nao temos, s6 recursos basicos como mapa mundi e mapa do

brasil e maranhdo, e 2 globos. Sala de midia precaria TV e data show.

A cartografia € uma linguagem:

PeCFelnl Sim a cartografia tem uma importancia linguistica fundamental para o entendimento,
compreensdo e formag&o dos alunos, principalmente no que diz respeito aos contedidos,
conceitos tanto de geografia com de outras disciplinas.

PeCFeln2 Sim. Pois a mesma deve ser interpretada para conhecer os significados dos lugares.

PeCFeEx1 Sim

PeCFeEx2 Sim. Pois considero linguagem tudo aquilo que vocé pode usar para se comunicar, passar
uma informacdo a outro e a Cartografia ¢ tudo isso.

PeCFeEx3 N&o. Ndo necessariamente, pois este s6 serve para resolver conflitos entre alunos durante as
aulas.

PeSFelnl Sim. Um elemento primordial para a aprendizagem

PeSFeln2 Sim, pois através dela conseguimos entender melhor o espaco e nos localizar.

PeSFeEx Sim, porque ela oferece ao aluno uma forma de ler o mapa e analisar e transcrever as

informagdes contidas no mapa.

Importancia atribuida a linguagem cartografica no processo de ensino:

PeCFelnl A linguagem cartogréfica tem uma grande importancia ndo somente em relacdo aos conceitos
teoricos do aluno como também na leitura e entendimento de mundo.

PeCFeln2 Para a representacdo e a decodificacdo dos lugares para um significado real.

PeCFeEx1 Importantissimo entender o espago a paisagem e 0s mapas e de suma importancia.
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PeCFeEx2 A linguagem é o comeco do processo de ensino e aprendizagem, sem ela os objetivos de
aprendizagem nao serdo alcancados de forma alguma.

PeCFeEx3 Sim e como tal deve ser lida e interpretada.

PeSFeinl Essencial
PeSFeln2 Importante para que o aluno entenda o meio em que ele viva.
PeSFeEx Me dando apoio para transmitir ao meu aluno o contetido mais preciso e facilitar a

aprendizagem do mesmo.

Relacéo linguagem cartogréafica X contetidos de ensino:

PeCFelnl Sim procuro exemplificar a teoria dentro dos contelidos da geografia tendo como objetivo
esclarecer determinados conceitos.

PeCFeln2 Sim. O contetdo para representar o espago € os seus elementos. Exemplo, o livro “Do
desenho ao mapa”, o mundo no papel, escalas mapas e plantas.

PeCFeEx1 O aluno saber se localizar em sua cidade, estado, pais, ou seja, no mundo e muito
importante, ou seja, primeiro ele o aluno tem que se localizar.

PeCFeEx2 Sim, utilizo. Vale ressaltar que o aluno ainda apresenta muita dificuldade, pois ndo esta
sendo trabalhada direito nas séries iniciais e 0 aluno ao adentrar no 3° e 4° (ciclos séries
finais) chega até n6s com muitas dificuldades e o trabalho é o de alfabetiza-lo, iniciagdo aos
elementos da Cartografia, criando um déficit consideravel nessa area, principalmente nas
turmas de oitavos e nonos anos. O trabalho com mapas. Encontro alunos que ndo sabem ler
uma legenda, uma escala, ndo compreendem que todo mapa possui um titulo e que o mesmo
traz consigo tematicas a serem discutidas analisadas. Encontrei uma aluna, esse ano, que ndo
sabia distinguir o mapa do Brasil do mapa de outro pais. Compreendi que a mesma ndo tinha
a obrigacdo de entender os contornos de outro pais, mas que os contornos e o desenho do
mapa do Brasil a mesma ja deveria ter adquirido essa competéncia.

PeCFeEx3 Ele auxilia no processo, pois nos possibilita a utilizacdo de exemplos concretos. Sim. E a
partir de agora, muito mais. Em todos os contetidos. Agora percebo que utilizando a
linguagem cartogréfica a aprendizagem se torna mais construtiva e significativa

PeSFelnl Uso sempre que possivel em especial sobre 0s contetdos de localizacéo, relevo e conteido
da geografia fisica em geral.

PeSFeln2 N&o com muita frequéncia, pois encontrava dificuldade por ndo ser da area de geografia.
Continentes, paises, regides.

PeSFeEx Sempre eu utilizo, pois, os contetdos exigem a utilizacao desta linguagem atraves de
graficos, tabelas, figuras e mapas para melhor compreensdo dos contetdos. Os contetidos de
orientacdo, localizacdo e representacdo para desenvolver o raciocinio espacial.

LimitacGes quanto ao uso da linguagem cartografica em sala de aula.

PeCFelnl Uma das principais dificuldades e limitacdes na utilizacdo da linguagem cartografica esta
principalmente na falta de uma base sélida nas séries inicias de ensino dos alunos e
consequentemente a falta de habitualidade com essa linguagem.

PeCFeln2 N&o tenho a habilidade com desenhos de mapas.
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PeCFeEx1 A principal é fazer com que o aluno entenda que o estudo de mapas é essencial, porque tem
aluno que ndo sabe nem qual o continente em que vive porque acha isso uma besteira.

PeCFeEx2 A falta de recursos para o trabalho com esse tema. Os materiais que uso é todo meu, como
por exemplo, planisférios. A escola s6 possui o globo terrestre.

PeCFeEx3 A disponibilizacdo de materiais pela escola.

PeSFelnl Material adequado e em quantidade suficiente, além de orientacdo pedagdgica para 0s
professores.

PeSFeln2 Falta de material.

PeSFeEx Acho que a palavra que resume tudo isso seria FALTA, pois falta a preparacgdo teorica do

professor, falta o envolvimento dos alunos, pois a maioria ndo sabe nem ler e escrever, além
da falta de material para o desenvolvimento das atividades.

Racionalidade

pedagdgica em sala de aula.

PeCFelnl O mecanismo de acdo social, pois através dele vou verificar o conhecimento empirico ou o
saber comum do aluno sobre determinado tema ou se sua opinido ou formacdo tem
influéncia do meio de que ele interage.

PeCFeln2 Baseada na relagéo Sujeito- Sujeito.

PeCFeEx1 Eu tento me colocar na posicéo do aluno conforme eu estou vendo no dia a dia sua
deficiéncia eu vou adequando minha aula a ele fazendo com que no final do ano/série ele
passe a ver a geografia com outros olhos até agora tem funcionado.

PeCFeEx2 Procuro estabelecer um ponto de equilibrio compreendo que entre a minha realidade de sala
de aula e a proposta da Geografia e seus elementos estruturais. Compreendo que ndo posso
trabalhar sem uma orientagdo sistematizada dessa ciéncia, mas também que eu preciso
contextualizar essa sistematizacdo com a realidade circundante a escola e seu alunado.

PeCFeEx3 O que me orienta é que a aprendizagem precisa fazer sentido para o aluno.

PeSFelnl Procuro manter uma boa convivéncia com alunos, colegas e o dialogo constante com os
alunos considero fundamental.

PeSFeln2 Acéo coordenada, quando néo consigo resolver algum conflito em sala sempre procuro a
coordenacdo pedagogica para me auxiliar e converso com os alunos envolvidos.

PeSFeEx Uma relacdo coordenada, pois, existe didlogo entre coordenagdo, professores e alunos.

Mecanismo de

coordenacdo das acdes em sala de aula:

O modelo de racionalidade ligado as relagdes com os outros homens que tem a caracteristica

PeCFelnl
basica de uma interacdo simbolicamente mediada, entdo a minha acdo pedagdgica em sala
de aula visa conduzir o aluno a pensar de forma critica e racional.

PeCFeln2 Na acdo de cooperacdo dos alunos, pois sem esta cooperagao ndo ha como realizar um
trabalho em sala de aula.

PeCFeEx1 Nao é facil mais o professor que hoje em dia olha o aluno decima para baixo esta fadado a

maus resultados as vezes da vontade de desistir mais todas as profissdes tem seus espinhos.
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PeCFeEx2 N&o respondeu

PeCFeEx3 Todas as racionalidades sdo usadas de acordo com cada situacao é preciso agir de forma
diferenciada.

PeSFelnl O grau de convivéncia.

PeSFeln2 Agir com autoria e reclamar da situacéo e passar atividades para eles se ocuparem.

PeSFeEx Eu costumo conversar com a turma e mostro que a escola é uma saida para seu futuro, é a

partir da escola que eles podem mudar suas vidas.

Desafios da profissao.

PeCFelnl

No contexto atual os principais desafios dos professores dentro da estrutura escola brasileira
tanto puablica como privada, estar principalmente em saber orientar os alunos sobre o que
estudar, devido & falta de uma BNCC- Base Nacional Curricular Comum, bem como um
curriculo definido pelo municipio, que seja eficiente para ensinar 0s nossos jovens 0 que
realmente interessa, em sua aplicabilidade de (til no seu cotidiano e em sua vida escolar, uma
educacdo continua e eficiente. Portanto, a falta de estrutura fisica de algumas escolas,
violéncia, familias desestruturadas, evasdo escolar, sdo fatores que influenciam de forma
negativa as nossas escolas no processo de ensino aprendizagem dos alunos, fatores esses
provocados principalmente pela falta de prioridades e investimentos no setor educacional
brasileiro.

PeCFeln2

A realidade de todas as escolas brasileiras € uma sd. Acredito que todas as situacBes dentro
de uma escola seriam resolvidas se as familias fizessem o seu papel de pais de familias e
educasse os seus filhos em casa. Portanto, o grande desafio hoje do profissional da educagéo
¢ ensinar aos alunos o que os mesmos devem aprender e ndo 0 que 0s pais devem ensinar
como, a educacdo, 0 respeito ao proximo, e 0 compromisso com os estudos, a parceria
comunidade/escola deve ser colocada em pratica para aperfei¢oar o aprendizado do aluno.

PeCFeEx1

O desanimo dos alunos a falta da familia no acompanhamento dos alunos, a falta de
investimentos sérios na educagdo colocou tudo nas costas dos professores mais esqueceram
de retribuir isso como disse o senador Cristévao Buarque, “o professor € cabega e bolso”.

PeCFeEx2

Ser professor no Brasil é muito frustrante do ponto de vista do incentivo, das politicas
publicas, que sdo minimas para garantir os Direitos de Aprendizagem dos alunos. Considero
um grande desafio o incentivo a pesquisa, 0 sucateamento ou a falta de acervos para a
geografia nas bibliotecas publicas ou escolar, A FALTA DE FORMACAO para 0s
licenciados, que passam todo o tempo aplicando aquele conhecimento que viu apenas ha sua
formacéo inicial, o grande nimero de alunos em cada sala, a falta de condigdes de trabalho e
de recursos materiais para que a Ciéncia Geogréafica seja mais bem trabalhada. Falta muito
para realmente garantirmos os Direitos de Aprendizagem do aluno e a satisfacdo de um
professor!!!!

PeCFeEXx3

Em primeiro lugar é o fato de se fazer atrativo aos alunos, em uma era em que as midias
chamam atenc¢do para tantos outros meios mais divertidos de se passar 0 tempo. Em segundo
lugar sdo os exemplos ou a falta deles, por parte da familia. Aquela familia que tem o habito
do estudo, os alunos sdo mais interessados e esforcados. Enquanto que as familias com menos
instrucdo, os alunos tendem a ser mais desinteressados, pois a cobranga € menor e quando
existe. Em terceiro lugar é a indisciplina que dificulta o processo. Seguido da falta de apoio,
tanto material como humano. Em resumo vejo que o aluno estd amparado de todas as formas,
enquanto o professor estd exposto a todas as situagdes adversas sejam elas: falta de interesse
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dos alunos, falta de compromisso da familia, falta de recursos materiais e principalmente o
desafio de ensinar quem nédo quer aprender.

PeSFelnl

O equilibrio do respeito do educando ao professor, visto que 0 grau de compromisso esta
diminuindo a cada década. A base da educacdo é a familia, e 0 que vimos é um grave
desequilibrio das familias que reflete na escola. A escola ndo é uma institui¢do que trabalha
isolada, precisa do apoio acompanhamento da familia, o alicerce de uma sociedade é a familia.

PeSFeln2

Hoje os maiores desafios encontrados pelos professores séo a indisciplina, a falta de apoio da
familia, existem fatores que contribuem para esta auséncia da familia tais como: pais
separados, falta de tempo dos pais, criangas que moram com avos ou cuidadores.

PeSFeEx

O maior desafio que temos hoje é a falta de respeito do aluno com relagéo ao professor. A
falta de valorizacéo do professor por parte do aluno, da familia, do poder publico e da prépria
sociedade.
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APENDICE F - TERMO DE CONSENTIMENTO

TERMO DE CONSENTIMENTO

Eu, , concordo

em participar voluntariamente, da pesquisa “A Linguagem Cartografica nas Praticas Docentes
dos Professores de Geografia do 6° ao 9° Ano do Ensino Fundamental” que tem como objetivo
“Compreender como/se a Linguagem Cartografica vem sendo utilizada por professores de
geografia do 3° e 4° ciclos do ensino fundamental na rede publica municipal da cidade de
Imperatriz-MA no cotidiano da sala de aula ao trabalharem com os contetdos da geografia”.
Concordo que as informacGes possam ser utilizadas em publicacdes, desde que meu anonimato
e o sigilo de minhas respostas sejam garantidos. Reservo-me o direito de interromper minha
participacdo nesta pesquisa quando desejar ou achar necessario, e de ndo responder a qualquer

questionamento que julgue desnecessario ou de ndo permitir observacdo nas minhas aulas.

Imperatriz (MA), de de 2016.
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ANEXO A - CARTA DE APRESENTACAO

J‘”@"‘L

ESTADO DO MARANHAO
PREFEITURA MUNICIPAL DE IMPERATRIZ
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
COORDENACAO ENSINO FUNDAMENTAL ANOS FINAIS

Imperatriz, 12 de margo de 2015
CARTA DE APRESENTACAO PARA REALIZACAO DE PESQUISA DE CAMPO

Prezado (a) gestor (a), vimos por meio desta apresentar-lhe o professor Ronaldo dos Santos
BARBOSA do curso de Graduacdo em Geografia da Universidade Estadual do Maranhé&o
Campus de Imperatriz e aluno do Doutorado em Geografia da Universidade Federal do
Pernambuco, o mesmo desenvolvera o Projeto: A Linguagem Cartografica e o Professor de
Geografia do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental da Rede Publica Municipal da Cidade
de Imperatriz — MA. A realizacdo deste projeto nas Escolas Municipais de Imperatriz ja foi
autorizada pela Secretaria Municipal de Educacdo. Assim, solicitamos a sua colaboracéo para
a realizacdo da pesquisa de campo junto aos professores de Geografia da escola que esta sob a
sua gestdo. Além disso, ressaltamos que apds a primeira etapa dessa pesquisa, alguns
professores serdo convidados para participarem de uma etapa de formacdo na sua area de
atuacdo que serd ministrada pelo estudante/bolsista Tiago da Silva SAMPAIQO e seu orientador
Ronaldo dos Santos BARBOSA no Laboratério de Cartografia e Ensino da UEMA Campus
de Imperatriz com o apoio FAPEMA, UEMA e acompanhamento da SEMED.

Certos da sua colaboracdo, colocamos — nos a sua disposicao para quaisquer esclarecimentos.

Atenciosamente,

Vanessa Pereira
Coordenacéo Ensino Fundamental Anos Finais



ANEXO B - RELACAO DAS ESCOLAS MUNICIPAIS

@
ESTADO DO MARANHAO
PREFEITURA MUNICIPAL DE IMPERATRIZ

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO
COORDENAGAO ENSINO FUNDAMENTAL ANOS FINAIS

Relacgéo das Escolas Municipais

Ne ESCOLAS

1 Escola Municipal Castro Alves

2 Escola Municipal Morada do Sol

3 Escola Municipal Darcy Ribeiro

4 Escola Municipal Domingos Moraes

5 Escola Municipal Eliza Nunes

6 Escola Municipal Frei Manoel Procopio

7 Escola Municipal Frei Tadeu

8 Escola Municipal Giovanni Zanni

9 Escola Municipal Ipiranga

10 | Escola Municipal Machado de Assis

11 | Escola Municipal Madalena de Canossa
12 | Escola Municipal Marechal Rondon

13 | Escola Municipal Maria das Neves Marques de Sousa
14 | Escola Municipal Maria Evangelista

15 | Escola Municipal Parsondas de Carvalho
16 | Escola Municipal Paulo Freire

17 | Escola Municipal Pedro Abreu

18 | Escola Municipal Presidente Costa e Silva
19 | Escola Municipal Princesa Isabel
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20 | Escola Municipal Prof. José de Queiroz
21 | Escola Municipal Raimundo Correa

22 | Escola Municipal Renato Cortez Moreira
23 | Escola Municipal Santa Laura

24 | Escola Municipal Santa Tereza D'Avila
25 | Escola Municipal Tocantins

26 | Escola Municipal Wady Fiquene
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ANEXO C- TERMO DE OUTORGA DO PROJETO AEXT-FAPEMA

ESTADD D) MARANHAD

e FUMDACAD DE AMPARD A PESOUISA E AD DESENVOLVIMENTO CIENTIFICO B Aﬂ'.']’.‘;"f?‘;."
= TECKOLOGICO [0 MARANHAD -
k] TERMO DE OUTORGA E ACEITACAD DE AUXILIO

IDENTIFICACAD DO OUTDRGANTE

MOME:
FUNDACAD DE AMPARD A PERQUEA E AD DESENVOLVIMENTO CIENTIFICD E TECHOLOGICD DO MARAMNHAD
| wrena. Caparmra. br)

LEGISLACAD:

LEI COMPLEMENTAR M? 050 DE 31 DE JANEIRG DE 3003

EMIEREL (- BAIRED | CEF:

Fosay Pardizes, n® 05, O 37, Jarrdim Hemasoamia | §500h-340
EESPONSAVEL: CARGO:

Fosani: Massar Mirebes CGuamma DIRETCORIA)MPEESIDENTE

IDENTIFICACAD D: OUTORGADD

NOME: Fonaldn o Santes Barbdoc

CFF: IDENTIDADE:
THOTIL 51 3-04 AR 340951
BANCD N¥ AGEMCLA: N¥ COMNTA:
Erasll H116-3 10.982-7
IWSTITUI; Al
DEPARTAMENTO:
Cantro de Esfudns Superiores dis Impamtriz -
ENDEREC(: BATER: CIDADE:
LA GODOFREDD VIANMA, 1300 Comtra IMFERATRIZ
CEF: T.F.: FOMNE FIXO
5. 000 450 MARAMHAD

ENMDERECT ELETROMIC:
kR rdo T Gihiorbea lcom

IDENTIFICACAD D0 ALILID
SOLMCTTACAD: AFXTO1755/14 VIOENCIA: 06/10/2014 & 05102016
MODALIIADE: EINTAL:

AFNT « APQID A PROJETOS DE EXTENSAD EM INTERFACE COM A EDITAL FAFEMA N® 1772014 AEXT
PESQLUIEA
TITULD M} FROJETD

& LINGUAGEM CAHRTOGRAFICA MAS PRATICAS ICENTES DOS FROFESSOHRES DE GEOGREAFLA DO 55 AOQ 99 ANC
D=0 ERS 0 FUNDAMENTAL

AREA | SUBAREA :
CliEncias Homanas [ Gesgratina

CHEMOMSTRATIVO DO VALDR TOTAL CONCEDIDEDY

Halsa Parcels Valor Mensal Tokal
EDITAL FAFEMA N2 172014 BEEX BOLSIATA 1 1z 400,00 4 =500, 00
VALDOR DA =) BOLEATE] 4. =000, 00
VALOH DO ALTEELIC 6. 155,00
TOTAL (BOLSA + AUXILI 10.565,00

VALOR D40 AKILIO & SER PAGD

BATA LINSTE - I.E'_Il.Tﬂcl.IuDu "TE}ﬂEﬂJ FRESTACRO M WUMERD DE PARCELAS WALDR TOTAL

CH11201E &z B &.155,00

TEEMD: MFTTTI20014
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ANEXO D - TERMO DE OUTORGA DO BOLSISTA - BEX/FAPEMA

ESTADD D) MARANHAD

‘ i FUMDACAD DE AMPARD 4 PESOINSA F AD DESENVOLVIMENTO CIENTIFICO E 'E'Eﬁ;?‘]l
_ TECHOLOGICD DO MAHANEAD :
] TERMO DE OUTOREA E ACETTACAD DE BOLSA

IDEMTIFICACAD DO QUTDRGANTE

MNOME:
FUNDACAD DE AMPARD A PESQUISA E AD DESENVOLVIMENTO CIENTIFICD E TECHNOLOGICD DO BARAMHELD
|'wrwne. Caperra. br)

LEGISLAC A

LEI COMPFLEMENTAR N? 0650 DE 31 DE JANFEIRD DE 2003,

ENINERED [ BAIRED | CEP:

By Pardizes, n® 05, Od 37, Jardien Rinascamnia | G507T5-340
EESPOMNSAVEL: CARGO:

Fosani Massar Midredes Gumma DIRETORIA)PEESIDENTE

IDENTIFICACAD DO OUTORGADD

MOME: THLACGO DA SILVA SAMFAID

CFF: INENTIDADE:
043 575 97366 033753500072
BANCD NT AGEMCTA: N¥ DONTA:
Erasll 43222 153596-6
INSTITUIG Ak
UNIVERSIDADE ESTAIVUIAL D0 MARANHAD
DEPARTAMENTO:
CESUEMA
ENDEREC(k: HAIRRC): CIDADE:
ELIA W1 517 BOCA A MATA IMFERATRIE
CEP: LLF.: FOMNE FTX()
G5.017-240 ELARANHAD

ENDERE(T ELETROMNICT:
th simsarspalogyhotmadl com

IDENTIFICACAD DA BOLSA

SOLICTTACAD: BEEL-0TIE14 VIOENCLA: 01/01,2015 & 30103015
MODALINADE: EINTAL:

HEX - BOLSA DE INICIACED & FXTENSAD EDITAL FAPERA K* 1772014 BEEX BOLSISTA
TITULD DY

A LINGUAGEM II'.A.H.T'IE'I?EA.HIZ'.A. MAE FHATICAS DOCENTES DO& FROFESSOHRES DE GEDGEAPTA DO 55 AD 59 ANG
[0 ENSIMO PUNDAMERNTAL

DRIENTADMNR: AREA i SUHBAREA :
Hinnadde dis Sartos Barbasn Cibncizas Humamas | Gaogradia
WALDR A SER PAGD
DATA LIMITE DE ENTREGA DO NUMERD DE
RELATORIC FARCELAS WALOR MEMSAL WALDR TOTAL

FINAL: 301 1/201% 10 00,00 4.0040,00

TEEMC: MEB1TE2014




ANEXO E - QUESTIONARIO DIAGNOSTICO

QUESTIONARIOS DIAGNOSTICO POR TURMA

Escola:

Turma: Turno:

Dados de Identificacao
Idade:

Sexo: Masc. Fem.

Dados da Familia

Mora com os pais: Sim

Nao

Seus pais moram? Juntos

Separados

Os Pais Trabalham: Sim

Néo

Profissdo do Pai:

Profissdo da Mae:

Origem da casa em que mora.

Prépria

Alugada

Cedida

Pais participam das reunies na escola. Sim
Dados do Aluno

Mora em qual bairro

QOutros:

Meio de transporte utilizado para ir a escola.

Onibus Bicicleta

Carro A pé.

Qutros

Quanto tempo estuda na escola. Menos de 1 ano

Gosta da escola. Sim

De 1 a5 anos Mais de 5 anos

Repetiu de ano. Sim

Participa do mais educacdo? Sim
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