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Apresentacao

Denis Richter
Lorena Francisco de Souza
Priscylla Karoline de Menezes

realizagcdo da décima edicdo do Forum Nacional NEPEG de

Formacéo de Professores de Geografia, ocorrido em dezembro
de 2020 no formato remoto, devido a pandemia de Covid-19, que teve
como tema: “Os percursos tedrico-metodoldgicos e praticos da Geo-
grafia Escolar”.

Este livro é resultado das atividades e discussdes presentes na

Esse evento, promovido pelo Nucleo de Ensino e Pesquisa em
Educacgéo Geografica (NEPEG), ocorre a cada dois anos e é destinado
aos docentes e estudantes do Curso de Licenciatura em Geografia,
professores de Geografia da Educacéo Basica, pesquisadores da
area de ensino de Geografia e demais interessados na respectiva
tematica. Assim como em outras edi¢des, o Forum foi estruturado a
partir de conferéncias, mesas-redondas e grupos de trabalhos (GTs),
sendo esses organizados nos seguintes temas: 1. Linguagens para
o ensino de Geografia; 2. Formagao de professores de Geografia; 3.
Temas e conteudos no ensino de Geografia; 4. Curriculo, politicas e
programas para o ensino de Geografia; e 5. Fundamentos teoricos e
o ensino de Geografia.

As reflexdes provenientes dessas atividades durante o evento
oportunizaram ampliar os debates acerca dos caminhos e avangos
tedrico-metodoldgicos da educacgao geogréfica, bem como reconhecer
os impactos desses estudos no desenvolvimento das praticas escolares,
as quais estao sistematizadas nessa publicagido. Assim, este livro é
composto por 12 capitulos que abordam problemas e questdes relevantes
para a Geografia Escolar na atualidade, oportunizando que os leitores e
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as leitoras se aproximem dos principais debates e referenciais que estéo
orbitando no contexto do ensino e da pesquisa na educagao geografica.

O primeiro artigo, intitulado “Fundamentos teérico-metodolégi-
cos para a organizac¢ao do ensino: contribuigdes da Teoria Histori-
co-Cultural’, de Marta Sueli de Faria Sforni, apresenta as contribui¢cdes
da teoria histérico-cultural para o ensino, problematizando o advento do
negacionismo nos ultimos tempos e o distanciamento do pensamento
cientifico da realidade dos sujeitos. A autora chama a atengao para a
importancia do ensino de conceitos e a mobilizagdo do pensamento
como um caminho para a efetivacdo de uma atuagéo cidada por parte
dos estudantes. O desenvolvimento psiquico é o ponto de partida para a
compreensao da realidade, mediada pelo ensino de conceitos por meio
dos conteudos das disciplinas escolares, uma vez que sao esses que
medeiam a relagdo do sujeito com a realidade. A autora preocupa-se,
também, em apresentar situagdes de ensino que favorecem a aprendi-
zagem e o desenvolvimento dos estudantes.

Na sequéncia, o texto de Lana de Souza Cavalcanti, intitulado
“Ensinar a pensar pela Geografia como meta da atuag¢ao docente:
fundamentos tedricos para (re)construir uma didatica da Geogra-
fia”, reforga o ensino do pensamento geografico como uma importante
tarefa dos professores de Geografia. A partir do entendimento de que é
fundamental ao docente uma formagao tedrico-critica, a autora defende
que é necessario ensinar a pensar pela Geografia, a partir dos concei-
tos que a fundamentam, articulada a sua relevancia social. Assim, ela
considera que o pensamento geografico é a capacidade de analisar
fatos e fendmenos da realidade fisica e social a partir de elementos da
espacialidade. Considera, portanto, que a realidade possui uma espa-
cialidade e, com os recursos tedricos da ciéncia geografica conduzidos
pelo professor, podera trazer importantes aprendizagens para o desen-
volvimento dos sujeitos envolvidos nesse processo formativo, inclusive
com possibilidades de atuar frente a realidade.

“Ensenar Geografia en la contemporaneidad: una trama de
relaciones, sujetos y contextos” é o titulo do terceiro capitulo deste
livro, escrito pelas professoras Raquel Gurevich e Andrea Ajon. Nesse
texto, as autoras tomam como referéncia experiéncias da disciplina de
Didatica Especial e Praticas de Ensino, ofertada pela Faculdade de
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Filosofia e Letras da Universidade de Buenos Aires (UBA), com o obje-
tivo de problematizar sobre os conceitos geograficos contemporaneos
e as propostas pedagodgicas. Para isso, o artigo apresenta detalhada-
mente os percursos tedrico-metodolégicos de uma aula de Geografia,
evidenciando suas perspectivas, contextos e problemas relacionados ao
processo de ensino-aprendizagem. Nesse debate, é evidenciado como
as novas tecnologias e as diferentes fontes de informagdes contribuem
para ampliar o conhecimento dos estudantes, possibilitando a criagao
de novas leituras espaciais para as aulas de Geografia.

O quarto capitulo, “Fundamentos teérico-metodologicos para
os Temas e os Conteudos no Ensino de Geografia’, dos autores
Adriana Olivia Alves, Claudia do Carmo Rosa e Leonardo Ferreira
Farias da Cunha, apresenta reflexdes obtidas pelos coordenadores e
participantes do Grupo de Trabalho: Temas e Conteudos no ensino de
Geografia, do Férum Nacional NEPEG de Formagao de Professores de
Geografia em sua ultima edigéo, no ano de 2020. Assim, o texto inicia
mostrando as principais tematicas apresentadas pelos participantes
desse GT e em seguida discute: os pressupostos teéricos do pensamento
geografico para mobilizagdo de conhecimentos junto aos escolares; as
tendéncias das pesquisas no GT de Temas e Conteudos no Ensino de
Geografia no X Férum Nacional NEPEG de Formagéao de Professores
de Geografia; e, por fim, apresenta o que os trabalhos de Temas e de
Conteudos no Ensino de Geografia revelam e problematizam a partir
de suas pesquisas.

Na sequéncia, o texto “A base de saberes da profissionali-
dade do professor de Geografia”®, assinado pelo professor Claudivan
Sanches Lopes, inicia chamando a atencao do leitor para as qualidades
da praxis profissional dos professores, que atendem as exigéncias do
trabalho educativo. Nesse sentido, o autor busca discutir aspectos
relacionados as particularidades da profissionalidade do professor
de Geografia, procurando evidenciar os contetidos essenciais de sua
formacéo e atuagéo profissional. E, assim, refletir o que o professor de
Geografia precisa saber ou compreender para dominar seu trabalho
profissional. Na sequéncia, o autor discute os saberes que caracterizam
a profissionalidade do professor de Geografia e busca fazer algumas
caracterizagcdes dessa atuagao profissional.

Apresentagdo 9
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O sexto capitulo, “O protagonismo do curriculo para a forma-
¢ao docente em Geografia”, de autoria da professora Mugiany Oliveira
Brito Portela, apresenta de inicio algumas reflexdes construidas ao
longo da preparagédo do Grupo de Trabalho: Curriculo, politicas e
programas para o ensino de Geografia em relagao aos debates tedri-
co-metodolégicos acerca dessa tematica para o X Férum Nacional
NEPEG. Em seguida, organiza-se de forma a tratar das politicas
educacionais relacionadas a formacao docente, da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) e da construgao do raciocinio geografico
e, por fim, do conhecimento pedagdgico do contetdo, do curriculo e
o conhecimento geografico na escola.

Os professores Antonio Carlos Castrogiovanni e Daniel Mallmann
Vallerius assinam o sétimo capitulo, intitulado “A forma(agao) de
professores de Geografia: perguntas e certezas provisérias que
nos movem”, que traz o debate sobre a importancia de compreen-
dermos o processo de formagao de professores de Geografia como
algo complexo, com uma série de ocasides, tempos e espagos que
demarcam e constituem a identidade do professor em diferentes
movimentos e momentos de sua histéria. Nesse sentido, destacam
a importancia da formacgéao inicial qualificada, capaz de promover o
desenvolvimento de uma competéncia critico-reflexiva e de prover
meios producentes de um pensamento auténomo, além de permitir
a articulagdo entre o campo tedrico e a pratica do ensino. Dando
seguimento, apresentam também reflexdes relacionadas aos desafios
no processo de formagao de professores de Geografia; a importancia
de considerar as distintas compreensdes de mundo nesse processo;
a formacgéo de professores de Geografia durante a pandemia de
Covid-19 e a realizagdo de atividades remotas; €, por fim, o processo
de formacgao continuada, levando-se em consideragao tanto a area
disciplinar quanto a area profissional.

“Concepcgodes de lingual/linguagem e Cartografia Escolar:
contribuigées para a educagao basica” € o oitavo capitulo, escrito pelos
professores Leosmar Aparecido da Silva e Mirian Santos de Cerqueira.
Nesse texto, os autores apresentam importantes referenciais tedéricos no
campo da linguagem, na perspectiva de oportunizar uma compreensao
dos temas ligados a linguistica contemporanea e de como esses estudos
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podem contribuir para entender melhor os contextos que envolvem e
se relacionam com a Cartografia Escolar. Dentre essas concepgoes,
destaca-se o reconhecimento da linguagem como forma ou processo
de interacao, valorizando a relacdo entre o produtor do signo e seu
leitor. Para isso, o artigo se ocupa em apresentar algumas habilidades
presentes na capacidade leitora dos mapas, detalhando como os mais
diferentes produtos cartograficos podem ser lidos e interpretados a
partir das bases da Semidtica.

O nono artigo, “As linguagens no ensino de Geografia: discus-
soes a partir das pesquisas apresentadas no Grupo de Trabalho de
Linguagens no X Férum Nacional NEPEG”, assinado pela professora
Carla Juscélia de Oliveira Souza, se ocupa em problematizar sobre as
diferentes concepgoes de linguagens que ajudam a fundamentar esse
debate no contexto da Geografia Escolar e sua relagdo com as diversas
possibilidades de representagéo. Atrelada a essa questéo, a autora realiza
uma leitura e analise das pesquisas e trabalhos apresentados no Grupo
de Trabalho: Linguagens para o ensino de Geografia durante a décima
edicdo do Férum Nacional NEPEG, com o objetivo de compreender
como esses estudos se estruturam a partir da concepgao de linguagem,
seus aportes tedérico-metodoldgicos, os tipos de linguagens e a origem
dessas investigacgoes.

O décimo capitulo deste livro é de autoria da professora Gisele
Girardi e tem como titulo “Géneros cartograficos: para pensar
mapeamentos na escola’. Esse texto inicia um debate muito perti-
nente sobre a proximidade e relagdo dos mais diferentes produtos
cartograficos com as reflexdes acerca da linguagem verbal, a partir
de sua concepgao como lingua - meio de comunicagao e interagao.
Nesse sentido, a professora explora os processos de mapeamento
como uma agao de suma importancia para o ambiente escolar, ao
reconhecer sua vinculagcdo com um direito humano. E, por fim, o
texto se ocupa em integrar a esse debate como os diferentes géneros
cartograficospodem ser associados ao trabalho da Cartografia Escolar,
tendo como analise a proposta da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) para o ensino de Geografia.

Na sequéncia, o texto de José Carlos Libaneo, intitulado “Finali-
dades educativas escolares, escola socialmente justa e a didatica
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voltada para o desenvolvimento humano”, discute as finalidades
educativas como promotoras de justica social na escola, nas quais
a didatica orienta o trabalho docente, pois ela assegura a unidade
entre o ensino e a aprendizagem. O autor defende uma educacao
humanizante e emancipadora, a partir da didatica e de uma escola
socialmente justa, segundo as contribuigdes da teoria histérico-cultural.
Ao longo do texto, o autor argumenta que as finalidades educativas
escolares e as fungdes das escolas séo objetos de disputa tedrica e
politico-ideolégica na educacéo, provocando diversos pensamentos
sobre o papel das escolas, dos conteudos, da gestéo escolar, do
ensino e da aprendizagem.

Por fim, o décimo segundo artigo, intitulado “Porque nada substi-
tui um bom professor de Geografia”, de autoria de Valéria de Oliveira
Roque Ascencéo, Patricia Assis da Silva, Roberto Célio Valadao e
Paloma Miranda Arredondo, problematiza a formagéo e a atuagéo do
professor de Geografia. Os autores afirmam que os materiais didaticos
e as politicas curriculares sdo importantes para a melhoria da qualidade
da educacéao, mas é o professor e seu conhecimento que sdo capazes
de promover transformagdes na educagéao e no ensino. Portanto, discu-
tem, a partir da teoria do Conhecimento Pedagdgico, de Shulman, os
conhecimentos que poderiam ser essenciais para a formagao de um
professor de Geografia, envolvidos numa pratica didatica em Geografia.
Ao considerar a proposi¢ao de diretrizes para a formagao do professor
como demarcagao de conhecimentos comuns aos docentes, os autores
apresentam dados de pesquisa coletiva referente ao impacto das Dire-
trizes Curriculares Nacionais nos cursos de Licenciatura em Geografia
em diversas universidades brasileiras.

Os capitulos presentes neste livro buscam contribuir com o avango
nos estudos sobre o ensino de Geografia, a partir de reflexdes tedrico-
-metodoldgicas que abordam diferentes contextos do trabalho docente,
bem como os desafios presentes no processo de formacgao de profes-
sores. Assim, esperamos que a leitura destes textos possa colaborar
na perspectiva de qualificar, cada vez mais, as pesquisas e as praticas
escolares em Geografia.

Por fim, queremos registrar aqui nosso agradecimento a todas e
todos que ajudaram na realizag&o desta obra: coordenagdo e membros
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do NEPEG,; aos organizadores e participantes do X Féorum Nacional
NEPEG de Formacgao de Professores de Geografia; aos pareceristas
desta publicacéo; e, de forma muito especial, aos autores e autoras
dos artigos deste livro.

Apresentagdo 13
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FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS
PARA A ORGANIZACAO DO ENSINO

Contribuicdes da Teoria Historico-Cultural

Marta Sueli de Faria Sforni

artimos do pressuposto de que a educagao escolar, ao promover

a aprendizagem de conceitos sistematizados pelas diferentes

ciéncias, pela filosofia e pela arte, propicia o desenvolvimento
psiquico dos estudantes e, de modo especial, possibilita a formacgao
do pensamento tedrico.

Todavia, se por um lado temos essa perspectiva positiva sobre
a relagado entre a aprendizagem conceitual e o desenvolvimento do
psiquismo humano, por outro, vivenciamos um movimento de negagao
da ciéncia que ganhou forga nos ultimos anos, que coloca em ques-
tionamento o trabalho escolar. A onda de ceticismo sobre o valor da
ciéncia' em casos como a imunizagao pelo uso de vacinas, o surgimento
de pandemias e o aquecimento global nos fazem duvidar do papel
formativo que a escola desempenha. Sabemos que ataques a ciéncia

1 A negacao da ciéncia, as vezes, € feita por dentro dela mesma, € o que demonstra
a obra “Merchants of doubt. How a handful of scientists obscured the truth on issues
from tobacco smoke to global warming” (Comerciantes de duvida: como um punhado
de cientistas obscureceu a verdade em questbes que vao desde a fumaga do tabaco
até o aquecimento global) de Naomi Oreskes e Eric Conway. Leite (2014), em resenha
dessa obra, afirma que ela € uma excelente introdugéo ao debate e a investigagcao
sobre o fendmeno da negagéo da ciéncia para produzir a ddivida e a ignorancia.
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nao sao oriundos apenas da desinformacgao, mas também de interesses
politicos e econdmicos. Porém, a adeséo a essas ideias por uma grande
parte das pessoas revela o que se denomina como baixo letramento da
populacdo (ANDRADE, 2019).

O baixo letramento cientifico ndo esta ligado, necessariamente, a
pouca escolaridade, mas a precaria compreensao de conceitos cientificos
e aincapacidade de aplicar esses conceitos para pensar os fendbmenos
sob uma perspectiva cientifica.

De acordo com resultados do estudo Percepcéao publica da C&T no
Brasil, realizado em 2019 pelo Centro de Gestéo e Estudos Estratégicos,
ao mesmo tempo em que ha aumento da desconfianga dos brasileiros
em relacdo a ciéncia, ha um desconhecimento sobre conceitos cientificos
basicos. Como exemplo, o relatério cita o fato de um grande numero
de pessoas considerar que antibiéticos matam virus e ndo bactérias.

Particularmente preocupante foi o desconheci-
mento dos brasileiros quanto ao uso de antibidticos,
especialmente considerando que 0 uUso excessivo
e inadequado de tais medicamentos é a principal
causa de resisténcia antimicrobiana no mundo e
também importante problema de saude publica:
73% dos respondentes acreditam que os antibidti-
cos matam virus. (CENTRO DE GESTAO E ESTU-
DOS ESTRATEGICOS, 2019, p. 20).

Enfim, temos teoricamente afirmacgdes positivas sobre a apren-
dizagem conceitual, mas uma realidade demonstrando que muitas
pessoas escolarizadas ndo desenvolveram um modo de interagir com
os fendbmenos mediado pelos conhecimentos cientificos.

Em razao da popularizacao das redes sociais, esse modo de
pensar tornou-se mais evidente nos ultimos anos, porém, essa situa-
¢do nos incomoda ha algumas décadas, quando ja sinalizavamos que
as ciéncias, tdo presentes na vida, ao serem apresentadas na escola
perdem o seu potencial como modo tedrico de relagdo com o mundo
(SFORNI, 2004). Por esse motivo, nossas investigacdes voltaram-se
para a compreensao do desenvolvimento do psiquismo humano e para
a identificagdo ou criacdo de agdes de ensino de conceitos que tenham
potencial formativo, conforme afirmado na Teoria Historico-Cultural.

16 PERCURSOS TEORICO-METODOLOGICOS E PRATICOS DAGEOGRAFIAESCOLAR
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Bogoyavlensky e Menchinskaya (1977) afirmam que para saber
como o conhecimento afeta o desenvolvimento dos estudantes “é neces-
sario conhecer como é assimilado o material escolar, ou seja, que opera-
¢Oes de pensamento se usam” (BOGOYAVLENSKY e MENCHINSKAYA,
1977, p. 48). Seguiremos o caminho sinalizado por esses autores e, neste
texto, temos o objetivo de analisar as operag¢des de pensamento que séo
requeridas no modo usual de ensino, e, posteriormente, destacaremos
aquelas que precisam ser requeridas, se almejamos o desenvolvimento
do pensamento tedrico dos estudantes. Traremos junto dessa discusséo
geral alguns exemplos especificos do campo da Geografia.

Ponto de partida: a escola concreta

Vemos avangar a produgdo académica sobre os processos de
ensino e aprendizagem de conteudos escolares, mas o cotidiano escolar
nos revela continuidades e rupturas no conteddo e na forma de ensino
que, por vezes, confundem o olhar de quem observa as praticas em vigor,
ja que nem sempre as rupturas significam melhoras nesses processos.

A cena escolar descrita por Rodrigues (2006, p. 148) evidencia uma
das facetas dessas praticas. Alguns alunos dos anos iniciais do ensino
fundamental estavam na quadra de esportes fazendo tijolos com argila
que seriam usados no trabalho com o conceito de volume. No horario
do recreio, alunos de outras turmas aproximam-se e querem saber o
que eles estao fazendo. Uma crianga explica: “Isso é argila, estamos
fazendo tijolinhos para a aula de Matematica.” Uma das criangas que
tinham se aproximado diz: “Argila é isso? Estamos estudando isso com
nossa professora, eu ndo conhecia.” A professora, entdo, comunica a
toda turma: “Olhem, criancgas, eles estdo estudando sobre argila!”. E
pergunta: “Sobre o que vocés estdo conversando com a professora?”.
A crianca responde: “E sobre os tipos de solo. A professora disse que
na terra tem argila, calcario e humus.”

A fala da crianga revela uma pratica usual nos anos iniciais do
Ensino Fundamental: o ensino de conceitos centrado na defini¢gao verbal,
por meio da qual se busca classificar e designar partes fragmentadas da
realidade. Nessa perspectiva, considera-se que a repeticdo pela crianga
da definicdo ensinada é sinal de aprendizagem, ja que “o emprego do
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conceito é entendido como ato de identificar os objetos e fendmenos
como pertencentes a uma classificagdo” (SFORNI, 2004, p. 55). Assim,
de acordo com essa compreensao de aprendizagem, saber a composi-
¢ao do solo é saber os nomes dos elementos que o compdem e que o0s
solos sao classificados como argiloso, arenoso e humifero, a depender
do elemento que predomina em sua composi¢ao.

Os textos que acompanham esse tipo de ensino expressam a
énfase na classificagcéo e designagao verbal e ndo na compreensao de
fendmenos pela mediagao dos conceitos.

Figura 1 — Texto utilizado para o ensino do contetdo solo ndo tem o ano do plano

O Solo

O solo é a camada da superficie da terra onde vivem os seres vivos. Os elementos
que formam o solo séo:

» areia: pequeninos pedacgos de rocha que se apresentam em forma de graos.

» argila: pequenos pedagos de rocha que em contato com a agua adquirem a
aparéncia de barro.

*calcario: alguns tipos de rocha geralmente de cor branca ou amarelada.

*humus: produto da decomposigao de restos de animais que se acumulam no chao.
E no solo que nascem e crescem diversas plantas, onde vivem pessoas e muitos
animais. Ele é essencial para a vida do nosso planeta.

E do solo também que o homem retira a maior parte dos seus alimentos, por meio
do cultivo dos vegetais como verduras, legumes, frutas, cereais e da criagédo de
animais.

Fonte: Autoral.

Esse modo de ensino lembra-nos a critica ja realizada por Vigotski:

N&o menos que a investigagéo tedrica, a experién-
cia pedagogica nos ensina que o ensino direto de
conceitos é impossivel e pedagogicamente esté-
ril. O professor que envereda por esse caminho
costuma ndo conseguir sendo uma assimilacéo
vazia de palavras, um verbalismo puro e simples
que estimula e imita a existéncia dos respectivos
conceitos na crianga, mas, na pratica, esconde
o vazio. Em tais casos, a crianga ndo assimila o
conceito mas a palavra, capta mais de memoria
que de pensamento e sente-se impotente diante
de qualquer tentativa de emprego consciente do

18 PERCURSOS TEORICO-METODOLOGICOS E PRATICOS DAGEOGRAFIAESCOLAR



VOLTAR AO SUMARIO

conhecimento assimilado. No fundo, esse método
de ensino de conceitos € a falha principal do rejei-
tado método puramente escolastico de ensino, que
substitui a apreensao do conhecimento vivo pela
apreensdo de esquemas verbais mortos e vazios.
(VIGOTSKY, 2001, p. 247).

Nos exemplos citados — na fala da crianga e no texto sobre o solo
—, percebe-se o ensino direto de conceitos mencionado por Vygotsky.
Séo apresentados conceitos geograficos e das ciéncias da natureza de
modo abstrato, sem conex&o com fendmenos concretos da realidade
social, o que os torna “mortos” e “vazios” na mente do estudante, ja que
nao sao palavras “preenchidas” de significado concreto.

Porém, apesar de esse modelo de ensino estar presente nas salas
de aula, rupturas com ele também podem ser percebidas no cotidiano
da Educacgao Basica. Isto porque, a partir das Ultimas décadas do século
passado, foi ganhando espago na sociedade e no campo educacional a
concepgao de que a fungao da escola é desenvolver o pensamento dos
estudantes visando uma futura atuacao cidada. Visando essa formacao,
a énfase do ensino nao esta na definigdo verbal do conceito, mas nas
reflexdes sobre temas contemporaneos. Normalmente, sdo apresen-
tados aos estudantes problemas presentes no cotidiano e espera-se
desenvolver neles um posicionamento critico acerca desses fenémenos,
preparando-os para resolver problemas praticos, realizar agdes com
foco na responsabilidade social, na criatividade e criticidade.

Embora essa tendéncia ndo negue a importancia dos conceitos
cientificos, eles passam a ter um papel secundario, ja que a énfase
recai sobre a formagao de um suposto pensamento critico que levaria
a acgdes praticas no meio imediato em que o aluno vive. Por exemplo,
no ensino dos tipos de solo, menor atengao é dirigida aos conceitos
cientificos e maior tempo é dedicado aos problemas ambientais vincu-
lados ao manejo inadequado do solo, problemas de polui¢ao do solo
nos espagos urbano e rural, dentre outros.

Esse segundo modo de ensino, apesar de parecer mais forma-
tivo do que o primeiro modo descrito, também tem seus limites. Pois,
apesar de trazer os problemas reais para a sala de aula, mais do que a
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compreensao cientifica desses fendmenos, percebe-se um movimento
de sensibilizagao do estudante, esperando dele a emissao de opinides
e proposi¢cdes de agdes que visem resolver ou amenizar o problema
apresentado. Sem amparo nos conceitos cientificos, a compreensao
acerca desses fendmenos concretos apresentados permanece no
concreto empirico, imediato.

Os dois modos descritos de organizagao do ensino parecem
colocar em polos opostos o ensino de conceitos e o ensinar a pensar.
Em um ha o ensino de conceitos sem a mobilizagdo do pensamento,
resultando em conceitos “mortos”, e no outro se requer o pensamento,
mas sem a mediag&o dos conceitos cientificos, levando a sensibilizagao
acerca dos fendmenos e ndo ao entendimento tedrico deles.

Todavia, Vygotsky (2014, p. 214) afirma que a “tomada de cons-
ciéncia vem pela porta dos conceitos cientificos”, e é por ter como
objeto de ensino esse tipo de conceitos que a educagéo escolar tem
o potencial de promover o desenvolvimento psiquico dos estudantes.

O psiquismo é entendido, na Teoria Histérico-Cultural, como a
imagem subjetiva da realidade, ou seja, a representacio interna da
realidade objetiva. Essa imagem diz respeito a forma de compreender-
mos a realidade. Assim, ela pode ter graus diferentes de objetividade,
dependendo do seu contetido. Podemos, entéo, ter uma visdo mais
superficial ou mais profunda, mais distante ou mais proxima do que
a realidade é objetivamente, a depender desse conteudo que medeia
nossa relagdo com ela. Esses conteudos constituem o nosso modo de
pensar, sentir e atuar no mundo.

Desse modo, ao ensinar os contelidos sistematizados na filoso-
fia, na arte e nas ciéncias, dentre elas, na ciéncia geografica, a escola
ajuda o estudante a formar uma imagem mais profunda e concreta da
realidade, razao pela qual Vigotski afirma que “[...] uma correta organi-
zacgao da aprendizagem da crianga conduz ao desenvolvimento mental”
(VYGOTSKY, 1991, p. 15).

Na propria afirmacao do autor, fica claro que n&o é todo ensino
que promove esse desenvolvimento, mas ha uma “correta organizagao
da aprendizagem” que tem esse potencial. E no didlogo com o mate-
rialismo historico-dialético e com a teoria do ensino desenvolvimental
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(DAVIDOV, 1988) que esse pressuposto da Teoria Historico-Cultural
pode ser melhor compreendido e, desse modo, sinalizar caminhos para
um ensino que tenha esse potencial formativo.

Esses referenciais tedricos nos ajudam a pensar alguns principios
para a organizacéo do ensino (SFORNI, 2015) e em trés elementos
que devem ser levados em consideragdo nesse processo: o conteudo,
o sujeito e a forma.

Reflexbes que antecedem a elaboragao do plano de ensino
Sobre o contetido de ensino

“Por que aprender isso, professora?” Essa pergunta, comumente
feita por estudantes e que foi objeto de analise de Asbahr (2017) ao
estudar o sentido pessoal da atividade de estudo para os estudantes,
também deve ser feita por professores. A naturalidade com que lidamos
com a tradigao escolar, as vezes, nos impede de questionar a razdo de
serem eleitos alguns conhecimentos e ndo outros como necessarios a
formacgao basica de todas as pessoas.

No curriculo escolar € onde encontramos essa selegao de conteu-
dos. A selecao do que deve ser ensinado é feita, porém, a depender da
concepcao de mundo que se tem, da perspectiva de formacgao corres-
pondente e da compreensao de qual deve ser o papel da escola. Por
isso, os curriculos mudam ao longo do tempo e sua elaboragédo é um
campo de disputa entre diferentes perspectivas formativas.

Na perspectiva do Materialismo Historico Dialético e da Teoria
Historico-Cultural, o conhecimento sistematizado pelas diferentes cién-
cias, pela filosofia e pela arte faz parte da cultura intelectual produzida
pela humanidade. Nelas esta objetivado o pensamento humano produ-
zido na interag&o dos seres humanos entre si e com a natureza, que se
materializa nas significagdes linguisticas.

Ao agir sobre o mundo, os seres humanos modificam a natureza,
produzindo a cultura material e a cultura intelectual. Por exemplo, ao
produzir alimentos e nao sobreviver apenas daquilo que a natureza
oferece de modo direto, os seres humanos criaram objetos para mover
a terra, bem como conhecimentos sobre a qualidade do solo para o
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plantio. Esses instrumentos fisicos (enxada, plantadeiras etc.) e simbo-
licos (linguagem) medeiam a agdo humana no meio. Os conhecimentos
produzidos sao frutos de experimentagdes acompanhadas da percepgéo,
atencgéo, imaginagao, raciocinio em torno do fenébmeno com o qual inte-
ragem. Inicialmente, esses conhecimentos ficam objetivados na lingua-
gem oral e sdo, desse modo, transmitidos de geracdo em geragéo. Mais
tarde, eles sao sistematizados na forma escrita e alcangam um numero
maior de pessoas, incluindo aquelas que nao estao diretamente ligadas
a atividade pratica que lhes deu origem, chegando a se constituir em
uma ciéncia especifica. Seguindo com o exemplo citado, o solo passa a
ser objeto de estudo das ciéncias da natureza e da ciéncia geografica.
Como afirma Leontiev:

Qualquer objeto criado pelo homem [...] realiza
tanto a experiéncia histérica do género humano
como as capacidades intelectuais formadas nesta
experiéncia. O mesmo pode comprovar-se com
maior clareza na linguagem, na ciéncia, nas obras
de arte. (LEONTIEV, 1991, p. 64, grifos nossos).

Em sintese, os conceitos presentes nos diferentes componentes
curriculares sdo mediadores na relagao do sujeito com os fendmenos da
realidade, o que permite a inteligibilidade do mundo em que vivemos. No
caso especifico da linguagem geogréfica, ela € mediadora na relagao
do sujeito com o espaco.

Ao tratar da Teoria Histérico-Cultural, Vygotsky (1996, p. 188)
destacou: “O fato central de nossa psicologia € o fato da agdo mediada”.
O que isso significa quando pensamos na Geografia? De modo instintivo,
todos os seres vivos t€m uma relagdo com o espaco imediato, mas, pela
mediagao dos conceitos geograficos, € possivel superar uma relagéo
meramente empirica e sensorial com o espago por uma relagéo tedrica
e, portanto, mais compreensiva dele.

Nesse sentido, ao se entender que o conceito € uma generalizagao
que expressa objetos e fendmenos da realidade objetiva, que nele estao
sistematizadas agdes mentais realizadas pelos seres humanos para a
compreensao e intervencao nessa realidade, supera-se tanto a viséo
de um ensino de conceitos que se atém apenas a definicao verbal dos
fendmenos geogréficos quanto a ideia de desenvolver o pensamento
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critico sem foco nos conceitos cientificos. Essa compreenséao sobre o
conceito nos leva a buscar um ensino que promova agdes e operagdes
mentais sobre o espago geografico, mediadas pelos conceitos produ-
zidos por essa ciéncia.

Sobre o sujeito da aprendizagem

Da mesma forma que a atividade humana esta na base do
processo de produgao e objetivagdo do conhecimento, o0 seu processo
de apropriagao implica um processo ativo por parte do estudante, ja
que ele deve se apropriar nao de meras definigdes conceituais, mas de
acdes e operagdes mentais que estdo sistematizadas nos conceitos.
Nas palavras de Leontiev (1978, p. 183): “A aquisi¢ao de conhecimentos
torna-se um processo que provoca igualmente formacéo na crianca de
accdes interiores cognitivas, isto €, de ac¢bes e operagdes intelectuais.”.

Essas acgOes e operagdes, portanto, devem ser adequadas ao
objeto de estudo, ou seja, devem reproduzir os tragos da atividade
humana que estao “cristalizados” no objeto. Pensando que o objeto de
estudo da ciéncia geografica é o espaco, trata-se de formar no estudante
um modo especifico de pensar a realidade: o pensamento espacial.

O desenvolvimento desse tipo de pensamento requer que o estu-
dante use métodos e estratégias cognitivas gerais da Ciéncia Geografica,
formando conceitos geograficos (procedimentos mentais “geograficos”),
de modo a servir-se deles para compreender as situagdes concretas
de vida. Essas situagdes nao se limitam a realidade mais imediata
do estudante, ja que, em uma sociedade globalizada, pouco se pode
compreender da singularidade de cada lugar sem as multiplas deter-
minagdes que o constituem.

Esses métodos e estratégias cognitivas e a abrangéncia das
situagdes concretas de vida a serem contempladas no estudo precisam
ser pensados tanto do ponto de vista da ciéncia a ser ensinada (do
conteldo) quanto do periodo de desenvolvimento do estudante e de
suas experiéncias socioculturais com o espago.

Assim, o ensino do conteudo requer praticas diferentes a depender
do nivel de escolaridade em que ele é ensinado — na educagéo infantil,
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nos anos iniciais ou finais do ensino fundamental, no ensino médio ou
superior —, tendo em vista a atividade que mais promove o desenvolvi-
mento dos estudantes em cada um desses periodos (o jogo de papéis
sociais, a atividade de estudo, a atividade intima e pessoal e a prepa-
ragao para o trabalho) (ELKONIN, 1987) e o papel que o conhecimento
geografico pode ocupar nessas atividades.

Levar em consideracéo o sujeito da aprendizagem para organizar
0 ensino significa considerar, além das atividades dominantes de cada
periodo do desenvolvimento, também as experiéncias socioculturais
dos estudantes com o conteudo a ser ensinado. Mesmo que em uma
mesma etapa da escolarizagao, criangas do meio rural, criangas que
vivem em grandes centros urbanos e jovens e adultos que frequentam
a EJA (Educacgao de Jovens e Adultos), que provavelmente vivenciaram
situages distintas, apresentam diferentes saberes e conceitos cotidia-
nos sobre o espago geografico que as colocam em diferentes pontos
de partida para o acesso ao conhecimento formal. Esses diferentes
pontos precisam ser levados em considerag&o ao se organizar o ensino.

Nessa analise do sujeito da aprendizagem é possivel identificar
o nivel de desenvolvimento ja alcangado para poder atuar visando
promover o proximo desenvolvimento (VYGOTSKY, 2014). Além disso,
essa analise sinaliza elementos vinculados a idade e ao meio cultural
do grupo de estudantes que podem servir de base para se pensar em
problemas desencadeadores de aprendizagem que criem neles motivos
para aprender os conceitos em ensino, ou seja, que 0s mobilizem afetiva
e cognitivamente na interagdo com o conteudo em pauta.

Sobre a forma

De acordo com llienkov (2006), a cognicdo € um processo no
qual o abstrato e o concreto encontram-se em unidade. O pensamento
que contempla essa unidade é denominado por Davidov (1988) de
pensamento tedrico. Esse tipo de pensamento é formado na atividade
de estudo.

No curso da formagé&o da atividade de estudo, nos
escolares de menor idade se constitui e desenvolve
uma importante neoestrutura psicolégica: as bases
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da consciéncia e do pensamento tedrico e as
capacidades psiquicas a eles vinculadas (reflexao,
analise, planificagéo [plano interior das agdes])).
(DAVIDQV, 1988, p. 176).

Esse pensamento é mediado pelos conceitos tedricos das dife-
rentes areas do conhecimento que permitem formar uma imagem da
realidade objetiva mais profunda e proxima ao real. Nas palavras de Luria
(1979), esse conhecimento objetivado na linguagem permite ultrapassar:

[...] os limites da percepgao sensorial; permite
realizar os processos de raciocinio l6gico e no
processo deste raciocinio descobrir as leis dos
fendbmenos que sao inacessiveis a experiéncia
imediata; permite refletir a realidade de maneira
imediatamente bem mais profunda que a percepgéo
sensorial imediata e coloca a atividade do homem
numa altura incomensuravel com o comportamento
do animal. (LURIA, 1979, p. 18).

Ainteligibilidade da realidade concreta é favorecida pelos concei-
tos tedricos adquiridos pelo sujeito ao longo da sua formagé&o escolar.

Nesse sentido, temos o concreto imediato e as abstragdes ja
produzidas pela humanidade. Elas permitem que o concreto seja refletido
e analisado, enfim, seja pensado. A apropria¢ao das abstragcdes possi-
bilita a formag&o de uma nova imagem subjetiva da realidade objetiva.

Por essa razéo, a tomada de consciéncia ocorre com a aprendi-
zagem de conceitos cientificos. Vygotsky (2014) apresenta um exemplo
disso: a crianga ja usa a lingua materna antes de aprender gramatica
na escola, quando, porém, aprende os conceitos presentes no sistema
de escrita toma consciéncia da prépria lingua, a lingua concreta passa
a ser a lingua pensada pela mediagao dos conceitos.

Seguindo esse exemplo, podemos afirmar que toda pessoa inte-
rage com o espaco, habita em determinado lugar, vé diferentes paisa-
gens, esta circunscrita em um territdrio, em uma determinada regiéo,
mas a relagao com esse espago concreto pode se manter nos limites
da percepgao sensorial. Os conceitos geograficos devem ascender ao
concreto para que ele possa ser compreendido, entendido, ndo apenas
em sua aparéncia, mas em suas relagdes e multiplas determinacgoes.

Fundamentos tedrico-metodolégicos para a organizagdo do ensino 25



VOLTAR AO SUMARIO

Considerar a forma de ensinar conceitos €&, portanto, prever o
movimento entre o abstrato e o concreto nas agdes de ensino.

Reflexées sobre conteudo, sujeito e forma orientando as agdes
de ensino

Diante do exposto, ao planejar as agbées de ensino (SFORNI,
2017), antes de selecionar textos e tarefas a serem realizadas pelos
estudantes, cabe ao professor a seguinte reflexao:

Sobre o conteudo: esse conteudo permite compreender quais
fendbmenos da realidade? (Ele € um instrumento simbdlico que permite
compreender 0 qué?)

Sobre o sujeito: quem é o estudante a quem vou ensinar esse
conteddo? Que conhecimentos prévios provavelmente ja tem sobre
esse assunto? Ja teve vivéncias que podem ser compreendidas por
meio desse conteudo? Como criar nele motivo para aprender esses
conceitos (envolvé-lo de modo afetivo-cognitivo)?

Sobre a forma: qual fenémeno (concreto imediato) pode ser o
ponto de partida do ensino para, em seguida, caminhar para a abstragao
e retornar ao concreto com novas situagdes que podem ser compreen-
didas pelo conteudo estudado (concreto pensado)?

Com base nessa reflexao sobre o contelido, o sujeito e a forma,
é possivel, entdo, definir as agdes de ensino.

Por meio de alguns experimentos didaticos realizados por inte-
grantes do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre a Atividade de Ensino
(GEPAE-UEM), identificamos algumas ag¢des de ensino que se mostraram
favoraveis a aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes (SFORNI,
2015; 2020; SFORNI; SERCONEK; BELIERI, 2019). Sao elas:

a) Elaboragao de problemas desencadeadores, cuja solugdo exige
do aluno a mediagéo do conceito (plano material ou materializado: uso
de materiais, experimentos, problemas...);

b) Previsdo de momentos em que os alunos dialoguem entre
si, elaborem sinteses coletivas, mesmo que provisorias (linguagem —
reflexao e analise);
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c) Uso de textos cientificos e classicos/modelos (linguagem
cientifica);

d) Orientagéo do processo de elaboragao de sinteses conceituais
pelos estudantes (unido entre linguagem dos estudantes e linguagem
cientifica), e

e) Inclusdo de novos problemas de aprendizagem para que os
estudantes operem mentalmente com o conceito.

Para exemplificar essas agdes no caso especifico do ensino de
conceitos geograficos, tomemos como exemplo o conceito de compo-
sicao do solo. Nesse caso, nao € suficiente saber que ha tipos de solos
diferentes, nomear os seus componentes, ou dizer o tipo de solo de
cada regido; é preciso que o professor pergunte a si mesmo: saber a
composigao do solo permite ao estudante compreender quais fendme-
nos da realidade? Esse conhecimento permite a inteligibilidade do qué?

Permite compreender que ha vegetacdes proprias para cada tipo
de solo, razao pela qual uma vegetagao predomina em determinadas
regides e ndo em outras; que ha uma relagao entre os tipos de solo e
a produgdo agricola e a produtividade; que pessoas migram em busca
de solos mais produtivos, que desigualdades regionais tém relagdo com
o solo e o tipo de exploragao que dele se faz; que tecnologias foram
e continuam sendo criadas para alterar a composi¢gao do solo visando
maior produtividade; que problemas ambientais surgem em decorréncia
do uso de determinadas tecnologias e do manejo do solo; que ha confli-
tos territoriais nas disputas por solos produtivos; que valores da mesma
metragem de terra séo diferentes a depender da qualidade do solo, etc...

Nao se trata de abrir um leque que contemple tudo o que diz
respeito ao solo, ou seja, fazer uma jungao de conteldos pelo tema,
mas de fazer com que a “composi¢gao do solo” ascenda ao concreto,
ou seja, que o sistema conceitual que o envolve permita a inteligibili-
dade de varios fendbmenos que podem ser compreendidos para além
de sua aparéncia.

Um desses fendbmenos pode ser transformado em um problema
desencadeador de estudo. Trata-se de um problema cuja solugéo exige
do estudante a mediacao do conceito. A depender da idade e do nivel
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de escolarizagao dos estudantes, € necessario contemplar o espago
mais proximo, por exemplo: “Por que em nosso municipio predomina a
vegetagao x?”. O uso de imagens (fotografias, videos, ilustragdes) de
outros lugares com outras vegetacdes € importante quando a crianga
ainda é pequena e sua experiéncia cultural, ainda restrita.

O levantamento de hipéteses acerca do problema € importante,
por isso a necessidade de prever momentos em que os alunos dialo-
guem entre si. Um problema sobre a vegetagdo de uma determinada
regido nao tem uma resposta imediata e nem Unica, ja que o clima, o
relevo, o tipo de colonizagéo, dentre outros fatores estao interligados
ao fator solo, por isso a aprendizagem requer uma reflexdo provocada
e orientada pelo professor.

O uso de textos cientificos e a sintese do conhecimento via a
criacao de modelos graficos (DAVIDOV, 1988) sdo fundamentais no
processo de redugéo do concreto imediato apresentado no problema para
as abstragbes cientificas que possibilitem o processo de generalizago.

A elaboracgao de sinteses conceituais pelos estudantes faz com
que eles possam tomar consciéncia do que compreendem e conseguem
verbalizar; trata-se da unido da linguagem cientifica com o modo préprio
de o estudante registrar a sua aprendizagem.

A apresentagado pelo professor e a analise pelos estudantes de
outros fendmenos que podem ser compreendidos pela mediagido do
conceito em estudo provocam o movimento de ascensao do abstrato
ao concreto. Esse movimento permite agdes mentais com o conceito,
possibilitando a sua generalizagao.

Segundo essa concepgao de aprendizagem, nao se considera
que o estudante se apropriou de um conceito quando apenas exter-
naliza em palavras a sua definicdo, mas quando opera mentalmente
com ele. Portanto, a avaliagao deve possibilitar essa operagao. Para
isso, a apresentagao de um novo problema e a analise de como ele é
interpretado e resolvido pelo estudante sdo um meio para reconhecer
se e como o estudante esta operando com o conceito, evidenciando se
houve aprendizagem conceitual.
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Consideragdes finais

Na analise da qualidade da educacgao brasileira, normalmente, sao
lembrados os baixos indices de desempenho alcangados pelos estudan-
tes em avaliagbes externas em nivel nacional e internacional. No entanto,
para além de avaliagbes externas ou internas, nas interagdes sociais
que ocorrem no cotidiano, sejam elas presenciais ou virtuais, é possivel
reconhecer em muitas pessoas com formagao escolar pensamentos e
formas de atuagao que evidenciam o baixo impacto da escolarizacéo
na forma como elas se relacionam com o mundo.

A aceitagdao de argumentos contrarios a ciéncia, que por inte-
resses politicos e econdmicos circulam nas redes sociais — tais como
a afirmagéo da nao existéncia da ditadura militar no Brasil, a crenga
de que um vermifugo combata virus, o nao reconhecimento da relagao
entre desmatamento e mudanca climatica —, € um dos exemplos de que
a educacgao basica ndo conseguiu formar em todos os estudantes um
pensamento tedrico para interagir com a realidade.

Por essa razao, nao se trata apenas de melhorar o ensino para
que os estudantes tenham melhor desempenho nas avaliagdes em larga
escala e, assim, elevar o indice de Desenvolvimento Educacional (IDEB).
Rever o ensino, seja ele assentado em praticas mais tradicionais ou em
inovagdes que tém sido apresentadas como saida para a educacgao,
faz-se necessario para que a escolarizagao possa cumprir a fungao de
promover o desenvolvimento do psiquismo humano e, de modo espe-
cifico, possibilite aos estudantes instrumentalizarem-se das ciéncias
em estudo, formando, nesse processo, o pensamento tedrico, o que
pode permitir a eles um protagonismo social e politico mais consciente.

Ao analisarmos as operagdes de pensamento que sao requeri-
das no modo usual de ensino, reconhecemos seus limites formativos
e destacamos as operagdes mentais que precisam ser requeridas dos
estudantes, se almejamos que eles desenvolvam o pensamento tedrico.

Mediante o exposto neste texto, podemos concluir que um ensino
com esse potencial formativo ndo se faz somente com mudangas no
conteudo ou na forma de ensinar, trata-se de pensar de modo conjunto
a natureza do conteudo escolar, as caracteristicas do sujeito que deve
entrar em atividade com esse conteudo e forma de apresentagéo do
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conteudo, que deve requerer dos estudantes agdes e operagdes mentais
préprias do processo de aprendizagem conceitual.
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ENSINAR A PENSAR PELA GEOGRAFIA
COMO META DA ATUACAO DOCENTE

Fundamentos teoricos para (re)construir
uma didatica da Geografia

Lana de Souza Cavalcanti

esde o inicio de 2020, estamos diante de um contexto critico

para a sociedade brasileira como um todo e para a educagéao

em particular, no qual se destacam a pandemia do coronavirus,
a crise econdmica global e nacional e as desigualdades sociais mais
fortemente evidenciadas. No ambito das politicas educacionais, ocor-
rem os desafios, as resisténcias e as criticas em relagdo ao processo
de concepgao e de implementacgao de orientagdes padronizadas' para
as escolas no Pais, sobretudo as publicas. Ao mesmo tempo, os pro-
fessores sdo demandados a atuarem cotidianamente adaptando suas
atividades com os alunos na modalidade de ensino remoto, o que tem
se mostrado bastante dificil e precario em sua efetivagéo, por evidente
auséncia de planejamento dessas aulas e por precarias condi¢des de
acesso dos alunos as tecnologias que permitem essa modalidade, por
exemplo. Nesse quadro, considero urgente, e ainda mais relevante
que antes, discutir sobre as necessidades e as possibilidades de um

1 Entre essas politicas destacam-se as que resultaram em normativas legais para
a educagéo basica e superior, como a Base Nacional Comum Curricular - BNCC
(Brasil, 2018) e a Base Nacional Curricular para a Formagéo do Professor — BNC
Formagéo (Brasil, 2019), e seus desdobramentos nos Estados e municipios
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trabalho docente autbnomo e com autoria em todas as disciplinas,
particularmente na Geografia.

A resposta a esse tragico contexto critico que a sociedade global
estéa vivenciando, e particularmente o Brasil, pode se dar pelo caminho
da valorizagdo do professor e da docéncia, como um campo profis-
sional de extrema relevancia para o desenvolvimento da sociedade,
para a promogao da justi¢a social e para a superagao de situagbes de
crises, como as apontadas anteriormente. Em outras palavras, discutir
aspectos pedagdgico-didaticos incontornaveis a uma docéncia com
a qualidade desejada, que resulte em experiéncias de aprendizagem
significativas para a maioria das criancgas e jovens, que contribua para
o desenvolvimento humano, esta articulado a propostas politicas para
a sociedade e seu desenvolvimento democratico. Para essa docéncia,
€ fundamental ao professor uma formacéao teérico-critica, destacan-
do-se nela a discussao sobre o papel politico e social da educacao e
sobre como a pratica docente cotidiana pode contribuir para o exercicio
desse papel. Uma das disciplinas pelas quais se cumpre esse papel
da educacao é a Geografia, que tem efetivamente um grande potencial
para formar criangas e jovens para atuar em sociedade.

Com essas premissas, desenvolvo este texto por meio de trés
partes. Na primeira, sdo abordados elementos do ensino, especificando
a Geografia Escolar e sua meta de formagao do pensamento geografico
dos estudantes. A reflexdo sobre esse pensamento enquanto meta no
ensino tem se revelado componente importante da formacéao tedrica
dos professores e de suas experiéncias de atuagcao, necessario para
enfrentar desafios e tarefas profissionais e politicas que lhes sdo postos
cotidianamente, como nesse contexto de crise ja referido. Na segunda
parte, apresento uma reflexdo sobre um determinado entendimento do
processo de ensino e aprendizagem, a titulo de esclarecer os funda-
mentos da atuagao docente defendida, potencializando-a para cumprir
a meta referida. Na terceira parte do texto, discorro sobre a mediagao
simbdlica e o papel da linguagem nesse processo de ensino, conside-
rada em toda sua poténcia na composi¢cdo do pensamento, adquirindo
assim centralidade na relagao dos estudantes com o conhecimento.
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Formar para o pensamento geografico: uma meta da atuagao
docente

Em varios textos (CAVALCANTI, 2012, 2013 e 2019), tenho insistido
na ideia de uma atuagéo docente voltada a formagéo do pensamento
geografico pelo aluno. Ou seja: defendo um ensino de Geografia que
auxilie o aluno a pensar geograficamente. Essa afirmacgao implica
direcionar as agdes docentes para esta meta: ensinar a pensar, por
meio dos conteudos escolares. Tal proposta coloca a demanda de
investir esforgcos para esclarecer, antes que tudo, o que se entende por
Geografia por pensamento geografico e por que ele é importante como
meta para a formacgao basica. Atender a essa demanda contribui para
encontrar respostas para a questdo basilar da atuagdo docente: Que
Geografia ensinar?

A definicdo sobre os conteudos geograficos a ensinar nas diferen-
tes situagdes escolares ndo é atribuida direta e unicamente ao professor.
As orientagdes curriculares oficiais e o projeto da escola s&do guias para
a organizagao do trabalho docente com tais conteidos. Porém, na efeti-
vagao cotidiana do processo, o professor exerce suas atividades, com
maior ou menor autonomia, imprimindo nele suas marcas. Para esse
delineamento do trabalho docente efetivamente realizado nas aulas,
nas escolhas de temas a se enfatizar, na abordagem dos contetdos
programados, no planejamento de atividades a serem encaminhadas
com os alunos, nas formas propostas para acompanhar e avaliar a
aprendizagem, sdo requisitos importantes os fundamentos teérico-me-
todoldgicos que orientam o professor. Entre esses fundamentos encon-
tra-se a convicgao de que o professor pode construir sobre a meta de
ensinar o pensamento geografico, porque ele é muito relevante para a
vida cotidiana de todas as pessoas, entre as quais estao seus alunos.

Essa proposigao tem implicagdes politicas e pedagdgicas indu-
bitaveis, que podem ser abordadas inicialmente com a explicitacdo de
uma concepgao de Geografia e de pensamento geografico, articulada
a sua relevancia social.

A Geografia € um campo das ciéncias humanas de longa tradi-
¢ao, que se constituiu, sobretudo a partir do sec. XIX, como produ-
¢ao de conhecimentos preocupada em compreender os lugares, suas
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caracteristicas e dindamicas, desvendando relagbes entre os homens e
entre eles e a natureza na produgao desses lugares. Evidentemente essa
€ uma maneira extremamente simplificada de colocar a definicao de um
campo, mas € uma tentativa de evidenciar algumas de suas caracteristi-
cas: a de localizar e descrever as areas, analisando as relagées que ali
se estabelecem/se estabeleceram entre os homens, em sociedades, e
entre eles e a natureza, compondo uma espacialidade. Como afirmava
Santos, a Geografia € uma ciéncia do espaco (SANTOS, 1996). Para
atingir seus objetivos, contribuindo para a ampliagéo dos conhecimentos
dessas areas, essa ciéncia parte de indagacdes determinadas ao seu
objeto de estudo, pois seu alvo principal € compreender as areas, sua
localizagdo, as explicagdes e implicagdes dessa localizagao. Por essa
razao, salienta-se como perguntas tipicamente geograficas para esses
objetos: onde? Por que nesse lugar? Como é esse lugar? Essas sao
indagagdes que nortearam e norteiam a escolha de categorias e 0s
raciocinios para se realizar a analise geografica. Com eles, é possivel
proceder a analise sem se ater meramente aos objetos (humanos, fisicos,
sociais) dispostos na area estudada, mas sobretudo as relagdes objetivas
e subjetivas entre eles, em diferentes escalas. Por isso, sobressaem-se
0s espagos absoluto, relativo e relacional como dimensbes do objeto
de estudo da Geografia.

Pela Geografia, pode-se entender a realidade, seus fen6menos,
seus eventos, as situagdes instaladas, a partir de sua espacialidade. A
espacialidade é uma dimenséo constitutiva da realidade, ndo sua base
inerte; ou seja, a materialidade espacial € parte do conjunto dindmico
da vida. Sendo assim, compreender essa espacialidade como totalidade
em movimento &€ compreender que a localizagéo das coisas no mundo
nao é algo passivo, sem consequéncia para sua dindmica, ao contrario,
é parte dela. Por essa razao, pode-se afirmar, com Massey (2012), que
“a Geografia importa”, porque ela tem implicagdes para a vida.

Buscando a compreenséo da espacialidade dos lugares, a Geogra-
fia tem produzido ao longo de sua histéria um tipo de conhecimento,
um tipo de pensamento, resultado de um procedimento analitico cons-
truido. O pensamento geografico € entdo essa capacidade geral de
realizar um tipo peculiar de analise de fatos e fendbmenos da realidade
fisica e social, nela acrescentando elementos inéditos referente a sua
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espacialidade. A Geografia, como campo cientifico, articula categorias
e conceitos proprios, principios e raciocinios especificos e linguagens
produzidas para explicitar suas analises. Esse € um modo de se acercar
cientificamente da realidade a fim de encontrar explicagées para ela, é
um modo especifico de dela se aproximar.

Esse conjunto de conceitos e de principios, expresso em lingua-
gens proprias, denominado de pensamento geografico, pode ser assim
representado:

(Pensamento Geogréficoﬂ ............ :

Onde? Por que ai?
Como é esse local?

( Espaco Geogréfico}

Absoluto Relativo Relacional

I |

Conceitos Principios e Raciocinios Linguagem

e _J
v

Andlise Geografica

Fonte: Cavalcanti (2019).

Parte-se, portanto, de uma premissa: a realidade tem uma espa-
cialidade, e o sujeito, ao lidar com ela e questionar sua constituicao e
dindmica, pela perspectiva da Geografia, utilizando suas categorias,
raciocinios e principios, pode apreender teoricamente essa espacialidade.
Essa é uma atividade a ser realizada por profissionais técnicos dedica-
dos a essa ciéncia, porém, nao lhes é exclusiva. Ha uma pratica com
a Geografia, que é a que se implementa nas escolas de ensino basico,
na qual esse pensamento pode ser o foco, ele pode ser acionado nas
atividades de ensino, com os estudantes, para a vida cotidiana cidada.
O trabalho a ser realizado com a meta de formagao desse pensamento
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por parte dos estudantes do ensino basico ndo se equivale ao do espe-
cialista na area, ao do geografo, técnico ou professor, obviamente.
Mas, pelo trabalho com os conteudos escolares atribuidos a disciplina
Geografia, pode-se ensinar os alunos a compreenderem a realidade em
sua espacialidade, com os recursos teéricos desse pensamento, o que
qualifica sua formacéo, pois resultara na internalizagao de ferramentas
intelectuais importantes para o desenvolvimento de um modo de ser e
atuar frente a essa realidade.

Como foi dito, a realidade tem uma espacialidade. A ciéncia
esforga-se para desvenda-la. Isso significa que na vida cotidiana a
espacialidade esta presente, sendo meio, condi¢cdo e resultado das
praticas sociais (CARLOS, 2011). Tomando como referéncia a vida
dos professores e dos estudantes da escola basica, pode-se afirmar
que a realidade deles tem também espacialidades. Os estudantes, ao
se inserirem na escola, ja trazem consigo experiéncias com a reali-
dade, sédo condicionados por ela, mas também a produzem para tornar
possivel suas praticas. Essa realidade tem uma espacialidade, o que
implica compreender que cotidianamente eles t€ém conhecimentos de
espacialidades produzidas €, ao mesmo tempo, no movimento dialético
da vida, produzem novas espacialidades.

Para realizar uma pratica cotidiana, necessaria para produzir sua
prépria vida, os alunos tém de usar seus conhecimentos e fazer esco-
Ihas para produzir uma espacialidade. Por exemplo, no planejamento
de uma simples brincadeira de rua, eles precisam interromper o transito
de carros para que possam ali jogar bola. Eles precisam dessa espa-
cialidade para sua pratica. Ou seja, eles vao “monta-la”, vao produzir
um arranjo espacial com os instrumentos de que dispdem no momento.
A viabilidade da efetivacdo dessa pratica dependera, entéo, da cidade,
do lugar em que eles moram, o que sera considerado no momento de
construirem mentalmente uma estratégia que dé condigdes e meios para
a realizagao de suas praticas espaciais. Explorando outro exemplo, o
jovem, quando quer realizar uma festa de rua, monta uma estratégia que
permite o compartilhamento daquele lugar com seus colegas jovens,
sem a interferéncia de outros grupos sociais que impegam a dindmica
daquela pratica.
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O que se quer argumentar é que esses e outros sujeitos que vivem
a cidade produzem espacialidades ao realizar sua vida cotidiana. Eles
tém conhecimentos sobre a espacialidade da cidade. Eles lidam com
essa realidade empiricamente, com base principalmente em conceitos
cotidianos. De fato, conhecimentos como esses sdo necessarios para
decidir pela adequacgao e conveniéncia de realizar praticas simples do
cotidiano das criangas e jovens. No entanto, é fundamental conhecer
realidades mais complexas em sua espacialidade, como, por exemplo,
a estrutura e dindmica de um espaco urbano metropolitano, ou um
bioma-territério como o Cerrado, com seus componentes fisico-naturais,
sociais, politicos, que conjuntamente se articulam para produzir uma
espacialidade que viabilize a realizagao das praticas previstas. Por isso,
na escola, esses conhecimentos séo tratados tedrica e conceitualmente,
ou, como prop&e Charlot (2009), os conteudos (como os referentes as
cidades) sao tratados como objeto do pensamento. Esse é um papel
importante da escola: trabalhar conteudos cientificos de modo a que os
estudantes ampliem sua capacidade de pensar teoricamente sobre a
realidade em que se vive, porque exige extrapolar a experiéncia empirica,
implica fazer abstracdes e generalizagdes, utilizar o pensamento tedrico.
Por sua vez, essa ampliagédo da capacidade de pensar dos estudantes
contribui para suas praticas cidadas e as qualifica, permitindo posicio-
namentos sociais e politicos mais conscientes para a participagao ativa
em projetos de sociedades.

Essas formulagbes tiveram o objetivo de esclarecer as razdes de
se estabelecer como meta do ensino de Geografia o desenvolvimento do
pensamento geografico pelos alunos. Seguindo nesse esclarecimento,
entendo que é necessario desenvolver ideias sobre como encaminhar o
ensino visando ao atendimento dessa meta, uma vez que os fundamentos
tedricos que a norteiam n&o permitiriam uma abordagem mecéanica desse
processo, com apresentacao dos conteidos do pensamento geografico
para que os alunos os reproduzissem automaticamente. Ao contrario
dessa abordagem, entende-se que ha um esforgo a ser realizado na
organizagao do ensino para vislumbrar e viabilizar essa possibilidade
de promover o desenvolvimento do pensamento dos alunos.

Particularmente, tenho realizado esse esforgo experimentando as
potencialidades de um percurso de mediagéo didatica (CAVALCANTI,
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2014) a ser considerado na atuagao docente, que inicia o tratamento dos
conteudos com a problematizagéo dos temas, com situagdes-problema,
fazendo surgir no processo os conhecimentos empiricos dos alunos.
Na sequéncia, propde-se tratar de modo sistematico os conteudos,
terminando com uma possibilidade de sintese por eles construida. Esse
percurso — problematizar, sistematizar e sintetizar — tem correspondéncia
com o método dialético de produgéo de conhecimentos. Porém, para
efetivar caminhos, percursos, para o tratamento do conteudo, é neces-
sario refletir sobre concepgdes do processo de ensino e aprendizagem,
conforme sera explorado a seguir.

O que é ensinar? O que é aprender? Ensinar é fazer aprender ou
deixar aprender?

Em primeiro lugar, é importante argumentar a respeito do entendi-
mento que se tem sobre processo de ensino. O ensino visto na perspec-
tiva da meta apresentada anteriormente pode ser a principal atividade
na escola? Que tipo de ensino? Nessa proposta, a énfase deve ser nas
agbes de ensinar ou de aprender?

A primeira ideia que as pessoas tém a respeito da atividade de
ensinar € a de que ha um professor, ou alguém com determinado saber,
que ira “passar” esse saber para outro que ainda ndo o tem. Essa € uma
ideia muito simplificada, mas muito forte e que permanece, em alguma
medida, na representagao das pessoas. Seguindo essa representagao,
sdo associadas ao ensino as agdes docentes de falar, de explicar,
escrever no quadro, apresentar slides, dar instrugdes para leitura e para
exercitar o conhecimento. Ao aluno, nesse processo, cabe aprender.
E o que é aprender? De forma complementar ao ato de ensinar, visto
nessa equivocada representagao das pessoas, aprender € um processo
de adicao de saber, que esta associado a agées como ouvir, receber,
repetir, assimilar. Professores e especialistas na area tém evidéncias
cientificas, experiéncias empiricas suficientes para concluir que néo se
pode esquematizar assim os processos de ensino e aprendizagem. No
entanto, a despeito do conjunto de contribuigdes tedricas, sobretudo no
campo da didatica e da psicologia da educacgao, que explicam e expli-
citam a complexidade do processo, na pratica estdo presentes ainda
aquelas representagoes, influenciando o cotidiano das aulas.
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Em outra diregao, buscando o entendimento da complexidade
do ensinar e do aprender, pode-se fazer as indagagbes: Como se deve
direcionar a atuacao docente? Que concepgao desse processo o profes-
sor tomara como orientadora de sua pratica? Ha varias possibilidades
para essa pratica, porém, fundamentada em uma linha da Didatica
Critica, defendo que ensinar e aprender, na escola, sdo processos
complexos e interdependentes. Cada um deles tem, por suposto, sua
dindmica prépria, seus sujeitos atuantes no contexto escolar, mas nao
ha separagdo mecanica entre eles. Esse entendimento ndo autoriza
afirmar como se faz muitas vezes no cotidiano escolar: “Eu ensinei,
mas os alunos nao aprenderam.” Compreende-se, quando se pronuncia
uma frase como essa, que o professor fez seu trabalho de apresentar
e explicar o conteudo, de trabalhar os temas em classe, de orientar os
alunos em exercicios ligados a eles e de corrigir seus erros eventuais.
Porém, os alunos nao conseguiram assimilar o que foi trabalhado pelo
professor, talvez por falta de “base” para compreender o que estava
sendo exposto, talvez por falta de empenho em estudar e realizar os
exercicios propostos. Declaragbes como essas podem ser parte da
realidade, mas, na maioria das vezes, elas expressam uma compreensao
superficial e parcial do processo. Avancar, nesse sentido, exige uma
reflexdo tedrica no campo da Didatica.

Com efeito, a Didatica € um importante campo nos estudos educa-
cionais, que tem elucidado as diferentes dimensdes do processo de
ensino e aprendizagem?. E um campo que contribui significativamente
para a formacdo docente, inicial e continuada. A potencialidade da
didatica é sua possibilidade de propiciar bases tedrico-conceituais, de
natureza politica, pedagdgica e técnica sobre processos educativos,
escolarizagao, sujeitos dessa escolarizagao, curriculo, material dida-
tico, atuagao docente, processo de ensino e aprendizagem. Assim, a
formagao pedagodgico-didatica do professor se consolida quando ele
consegue produzir sinteses a partir das reflexdes pedagdgico-didaticas

2 A Didatica como campo tedrico tem buscado ressignificagdes, podendo-se marcar
as ultimas trés décadas, para compreender o processo de ensino e aprendizagem
em sua complexidade. Entre os autores brasileiros (e algumas de suas produgdes)
que sao referéncia para esse campo, entre outros, podem ser destacados Candau
(2001), Candau e Simao e Koff, (2015), Cunha (1995), Libaneo (2013, 2014), Veiga
(1992), Pimenta (2015), Pimenta e outros (2013).
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e da disciplina que ministra, elaborando um conhecimento docente que
orienta um modo de atuar autbnomo e consciente. Faz parte desse
conhecimento um entendimento do processo de ensino e aprendizagem.

Tomando como principio norteador o entendimento de que ensinar
e aprender sao dois processos interdependentes, pode-se dizer que o
ensino se efetiva somente quando ha aprendizagem dos estudantes.
O ato de ensinar tem suas caracteristicas e suas dinamicas préprias,
mas estéo voltadas para o objetivo de aprendizagem dos alunos. Nesse
sentido, é pertinente questionar sobre que caminhos trilhar na atuagao
docente para melhor atingir esses objetivos, ou seja, para encontrar
alternativas dessa atuagao que resultem em aprendizagens dos alunos.

Ensinar, portanto, ndo € um ato unidirecional e independente:
ensina-se para que alguém aprenda. E, nessa visdo, muitas propostas
sdo elaboradas, algumas mais ligadas a um caminho diretivo de ensi-
nar, outras mais proximas de um ensino espontaneo do aluno. Meirieu
(1998) faz reflexdes a esse respeito, orientando-se em questdes do tipo:
ensinar é levar, imprimir algo ao aluno? Ensinar é transmitir algo que
o aluno sozinho nao poderia saber? Ou é, ao contrario, deixar que o
aluno tome consciéncia do que ja tem em si mesmo? Ensinar é deixar
aprender? Sao questdes que encaminham dilemas da atuag&o docente.
Concordando com o autor, defende-se que n&o é possivel fazer uma
escolha unica entre essas duas posi¢cdes, mas € necessario assumir a
tensao dialética entre elas. Em suas palavras:

Sao contraditérias, mas talvez porque a vida seja
uma contradigdo. Sao insustentaveis e incontor-
naveis, mas talvez porque a pratica pedagdgica
seja uma tensao... &, sobretudo, porque a pratica é
histéria e a histéria é a fugacidade, a passagem, o
percurso, a transi¢ao, o conflito. A dificuldade maior
das teorias da aprendizagem, aquela que as leva a
aporia, é assumir a historicidade do aprender e o
fato de que uma histéria ndo &, jamais €, um desen-
volvimento linear, mas sim uma dialética (p. 38).

Mais adiante, esclarece um pouco mais sua posigao:

Ensinar ndo é, entdo, sacrificar uma das duas
partes, abdicar de suas exigéncias ou ignorar a
pessoa de quem aprende; ensinar € levar totalmente
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em conta uma e outra e montar a histéria neste
espaco [...] na histéria, encontramos, as vezes,
algumas frageis mediagbes nas quais o desejo
do aluno se articula, em algum momento, a uma
proposta do professor... ndo ha duvida de que possa
haver ai “transmissao”, mas essa transmissao é
construida e, portanto, precaria; ndo tem nada de
mecanico, ela é, antes, da ordem de uma coinci-
déncia. (p. 39).

Nessa diregéo, Charlot (2020) também problematiza essa questéo
levantando reflexdes sobre as relagdes dos processos educativos com o
desejo ou a norma. O autor identifica nas pedagogias tradicionais uma
inflexdo para o lado da norma, enquanto as pedagogias novas o fazem
para o lado do desejo. Com o intuito de argumentar por uma pedagogia
contemporanea, ele defende a necessaria relagéo dialética entre os dois
direcionadores para o ato de educar. Para esse autor: “Se quisermos
pensar no ‘homem’ (o ser humano), devemos pensar nele como desejo e
norma, em uma forma dialética que exclui encerra-lo em uma definigdo
essencialista (CHARLOT, 2020, p. 47). E segue em sua argumentagao:

O homem ¢é desejo, de modo que qualquer peda-
gogia, qualquer que seja sua desconfianga ou
hostilidade com relagdo ao desejo, deve definir
um principio de desejabilidade. Mas, inversamente,
nao se pode viver sob o dominio do principio do
prazer, para usar os termos da psicanalise, e o
principio de realidade exige que cada um negocie
seus desejos [...]. A estruturac&o do sujeito, como
a vida em sociedade, exige normas e qualquer
pedagogia, seja qual for sua aversdo as normas,
€ levada a definir as formas legitimas de normati-
vidade (idem, ibidem, p. 50) .

Meirieu (1998) analisa essa questao nos termos do ensinar e
aprender e a tensdo contraditéria entre eles. Ensinar, nesse sentido,
deve levar em conta essa tensao, fazendo-se a mediagdo em busca
de momentos em que o desejo do aluno se articula a uma proposta
do professor . Na atuagéo docente, é fundamental que o professor
busque um elo, um encontro, entre sua proposta de ensinar e o projeto
do aluno. A busca desse elo entre professor e alunos em situagdes
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de ensino tem pelo menos duas dimensdes a serem consideradas: a
pessoal e a cognitiva.

As acbes de ensinar e aprender sao realizadas por sujeitos,
o professor e os estudantes, que entram em relagao especifica de
formacao escolar. Nessas acgdes, ha de se considerar antes de tudo
que sao praticas interativas que se estabelecem entre pessoas, com
suas diferencgas, com suas singularidades, com suas particularidades,
com sua cultura. Nas praticas de ensinar e de aprender, os sujeitos
envolvidos necessitam se reconhecerem e reconhecerem o outro, com
sua alteridade, resultando em uma interagao respeitosa e amigavel. A
experiéncia nessa area é repleta de exemplos da influéncia positiva de
uma boa relagdo pessoal entre professores e alunos, sobretudo para
os alunos e seu processo de aprendizagem. No entanto, essa dimen-
sdo nao contempla, evidentemente, toda a questdo da tenséo entre
as praticas de ensinar e as de aprender. Os sujeitos realizam essas
praticas nao ocasional ou espontaneamente, ao contrario, trata-se de
uma relagao estabelecida com fins especificos, principalmente o de
resultar em aprendizagem dos alunos a respeito de algum conteudo.
Portanto, a dimensao cognitiva dessa relagdo € muito importante e
deve ser considerada de forma articulada a dimensé&o pessoal antes
mencionada. Os sujeitos em situacao de ensino e aprendizagem atuam
prioritariamente em fungao de um trabalho com o conhecimento. Por
isso, os temas, os conteudos necessitam ser tratados no ensino como
objetos de pensamento (CHARLOT, 2009).

Essa formulagao quer destacar a necessidade de compreender
0s processos cognitivos dos alunos, de verificar o que acontece nas
suas mentes nas situagdes em que é fornecida a eles a oportunidade de
conhecerem as bases das diferentes areas do conhecimento. Deve-se
levar em conta o fato de que, em situagéo escolar, o processo nao é
esponténeo, o desejo de aprender do aluno no inicio do processo nao
coincide na maioria das vezes com o projeto de ensinar do professor.
A coincidéncia possivel entre os projetos podera ocorrer como resul-
tado do trabalho do professor. Esse trabalho depende em uma parte
da convicgao que ele tem a respeito da relevancia do seu propdsito
ao ensinar Geografia, e em outra parte depende de sua compreen-
sdo da complexidade do processo de aprendizagem, do processo de
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desenvolvimento intelectual, que esta incluido em seu propdésito. Para
contribuir com reflexdes a esse respeito, o proximo item aborda aspec-
tos da relagédo dos alunos com os conhecimentos apresentados pelo
professor, a serem tomados por eles como objetos de seu pensamento.
Nesse sentido, € importante tomar como premissa que o aluno € o sujeito
do conhecimento a ser desenvolvido nessa situagdo especifica, com
a mediacao do professor. E o0 que é mediagdo? Mediagcdo cognitiva?
Mediacao simbdlica? Mediagao didatica? Qual o papel da linguagem
nessa mediacao?

A mediagao simbdlica no processo de conhecimento na escola:
a linguagem e seu papel no desenvolvimento humano e no
pensamento geografico

A compreensdo de como organizar as atividades de ensino pelo
professor esta articulada, de modo consciente ou ndo, a uma concepgao
de método, método de conhecimento, método cientifico, método didatico.
Sao concepgdes que tém suas especificidades, mas que se articulam em
torno de um entendimento de como ocorre a produgéo do conhecimento
pelos sujeitos. Em outras palavras, o caminho metodolégico do ensino
depende de concepgdes a respeito de como os sujeitos conhecem os
objetos que estao dispostos na realidade.

Uma primeira consideragao a ser feita a esse respeito é a de que
a relagao do sujeito com o mundo é uma relagdo mediada por objetos
e ideias. Historicamente, na relagdo do homem com a natureza, ele foi
transformando-a para a satisfagao de suas necessidades, e com isso
foi se modificando também. Como resultado, com o desenvolvimento
da humanidade, criou-se um mundo mediado por instrumentos mate-
riais e imateriais, cujos significados para as praticas humanas estéo
em estreita relagdo com seu universo cultural. Esse € o processo de
existéncia simbdlica dos homens, cujas consequéncias sdo resumidas
por Pino (2005, p. 16) da seguinte maneira:

A primeira € que a natureza néo perde sua condi¢ao
de natureza, apenas adquire formas novas que
o homem lhe confere; da mesma maneira que o
homem néo perde a sua condigédo de ser da natu-
reza ao adquirir as formas (qualidades, aptiddes,
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habilidades etc.) que definem sua condigdo humana.
A segunda é que tanto as novas formas da natureza
quanto as novas formas do homem tém significagdo
para este, ndo para aquela. A terceira é que se o
homem é no plano natural obra da natureza, no
plano simbdlico € a natureza que € obra do homem.

Isso significa dizer que ao nascer 0 homem se insere em uma
natureza “humanizada”, em um mundo cultural, com praticas, objetos,
ideias cujos significados ele necessita aprender, seja para se adaptar
a esse mundo, seja para questiona-lo, atribuir a ele novos significados,
transforma-lo. E, assim, ao longo da vida, os sujeitos lidam com as
diferentes coisas do mundo intermediados por seus significados, que
séo apropriados, reelaborados, ressignificados por ele no cotidiano, em
praticas educativas informais ou formais. Esse entendimento deve ser
levado em conta ao considerar os alunos como sujeitos singulares, ativos
e concretos em seu processo de conhecimento, e a escola e o professor
como agentes de uma dessas praticas educativas, a educagao escolar.
Nesse sentido, cabe a escola e ao professor de Geografia, por exemplo,
trabalhar com instrumentos simbdlicos considerados importantes para
contribuir com a formagéao dos alunos como sujeitos culturais, para que
possam compreender os significados das coisas do mundo e com isso
realizar de modo mais consciente suas praticas cotidianas.

Vale ressaltar a compreensao de que os instrumentos simboli-
cos, tais como os produzidos pela Geografia, sdo constru¢des sociais,
historicas; por isso mesmo, dindmicas e abertas, sempre incompletas.
E os alunos, como sujeitos ativos esingulares, tém sua experiéncia
com as coisas do mundo de modo a atribuir seus préprios sentidos e
significados para elas, o que estara em dialogo com conhecimentos
sistematizados apresentados, em ambiente escolar, pelos professores.

Para contribuir com esse processo formativo dos alunos, € impor-
tante que o professor compreenda o papel que nele tem a internalizagéo
de instrumentos simbdlicos, como o da Geografia. Na Geografia Esco-
lar, justamente é proposto aos alunos que estabelegcam uma relagéo
simbdlica com a realidade, por meio dos conhecimentos produzidos por
esse campo cientifico. A relagdo entre o sujeito (consciéncia, o aluno) e
0 objeto (0 mundo, o contexto) é, no ensino, intencionalmente mediada.
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Entre o aluno-sujeito e 0 mundo estdo os instrumentos produzidos pela
Geografia, um sistema de signos que propicia a ele lidar com o mundo,
simbolicamente, teoricamente. E tarefa do professor de Geografia, nessa
linha, encaminhar agbes de ensinar levando em conta os processos
de aprendizagem de seus alunos, em sua tenséao dialética, como foi
abordado anteriormente. A efetivagdo da aprendizagem resulta em
desenvolvimento dos alunos, de suas fungdes intelectuais superiores.
Cabe, entéo, indagar: Como ocorre esse desenvolvimento? Quais sao os
elementos definidores e como é a dindmica desse processo? Respostas
a essas questdes sdo fundamentais para orientar praticas docentes com
a meta de formag&o do pensamento geografico pelos alunos.

Para Vigotsky (2020), em formulag&o bastante destacada por espe-
cialistas, o desenvolvimento das fungdes mentais superiores (memaria
I6gica, atengao voluntaria, formagao de conceitos, percepgao, abstragao,
pensamento, linguagem) ocorre no sujeito em dois planos: em primeiro
lugar no plano intermental, como processo social, para depois se desen-
volver no seu interior, como categoria intramental, intrapsicolédgica. A
compreensao da natureza histérico-cultural do desenvolvimento humano
significa afirmar que esse desenvolvimento dos alunos, diferentemente
de seu desenvolvimento biolégico, depende de sua relagéo social, de
sua relagdo com outras pessoas. O professor, por meio de contetidos
que propde para o trabalho com os alunos, pode intervir nesse processo,
como o outro, como representacao do plano intermental, como um
trabalho intersubjetivo, contribuindo para seu desenvolvimento intelectual
superior. E 0 que s&o os conteudos nesse processo? Sao as ferramentas
intelectuais, simbdlicas que os homens produziram ao longo da histo-
ria, cujos significados Ihes conferem a condigdo humana. Sdo esses
conteudos, resultados da experiéncia social, que, ao serem apropriados
de forma ativa e subjetiva pelos individuos (alunos), poderdo conver-
ter-se em ferramentas intelectuais pessoais, individuais. Ha uma dupla
mediagao nesse processo: a dos simbolos e a do outro, do social. Esse
tema da condicdo humana, da sua especificidade bioldgica ou cultural, é
objeto de discusséo por fildsofos, antropdlogos, socidlogos, psicélogos,
pedagogos. Entre eles, ha certa convergéncia, principalmente entre os
que trabalham com a concepgao de inter-relagdo entre o biolégico e o
cultural, quanto ao papel da linguagem, da produgao social e dialégica
dos signos, na constituicdo dessa condigdo humana.

Ensinar a pensar pela Geografia como meta da atuagdo docente 47



VOLTAR AO SUMARIO

Esses instrumentos da cultura, frutos do desenvolvimento
humano, séo de natureza simbdlica, o que coloca a palavra e seu
significado no centro do processo (Vigotsky, 2020, Pino, 2005, Bakhtin,
1992). Para Vigotsky, a palavra e seu significado, que é ato de genera-
lizagao, de formagéao de conceitos, sdo um fendmeno do pensamento
e, quando consciente, sdo fendmenos do pensamento discursivo, ou
simplesmente do discurso. E, como ele alerta, esse significado se
desenvolve, ndo é constante ou imutavel, o que sera muito importante
para considerar em situagdes escolares. Essa relagao entre o homem
e o mundo resulta, assim, da mediagado de processos de linguagem.
Conforme a figura a seguir:

Figura 1 — Ensino e aprendizagem: agdo mediada simbolicamente

Instrumentos materiais e
simbdlicos - conceitos

Linguagem
Palavra e sua significacdo
K (sentidos e significados):
~r Processo fluido (ag¢do),
indeterminado e sistematizado
Criagdo «— interiorizagdo

Elaboracéo: Autoral.

A figura representa um entendimento da relagéo do sujeito com os
conhecimentos do mundo a ser considerada nos processos de ensino e
aprendizagem. Nessa relagéo, destacam-se como mediadores a lingua-
gem, os instrumentos simbdlicos, os conceitos. A linguagem é ferramenta
da consciéncia, do pensamento, constrdi-se nos processos intersubje-
tivos, e tem como centro no Ambito escolar o pensamento discursivo: a
palavra e seus sentidos e significados. Nessa linha, a compreenséao é
de que ha aprendizagem do sujeito quando ocorre a internalizagdo do
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social, por meio da linguagem. Assim, é importante o papel da palavra,
vinculada a sua significagao, social, cultural e ideoldgica, nos processos
de desenvolvimento humano. Conforme as seguintes afirmacoes:

Se nés perdermos de vista a significagcéo da pala-
vra, perdemos a propria palavra [...] O que faz da
palavra uma palavra é sua significagao [...] A signifi-
cacao é a fungao do signo; eis porque € impossivel
representar a significagdo (enquanto propriedade
puramente relacional, funcional) a parte do signo,
como algo independente, particular. (BAKHTIN,
1992, p. 49/51).

A palavra desprovida de significado nao é palavra,
€ um som vazio. Logo, o significado & um traco
constitutivo indispensavel da palavra [...] o signifi-
cado da palavra ndo é sendo uma generalizagéo
ou conceito. Generalizagao e significado da palavra
sdo sindnimos. Toda generalizagéo, toda formagéo
de conceitos é o ato mais especifico, mais auténtico
e mais indiscutivel do pensamento. (VIGOTSKI,
2020, p. 398) ..

Essa énfase é importante na linha de argumentagéo desse texto
porque justamente é esse um ponto central nos processos de ensino
e aprendizagem e nas mediagdes que neles ocorrem. E por meio da
linguagem que as relagbes nesse processo sao viabilizadas. Especifica-
mente, no caso da Geografia, a referéncia sao os contetidos geograficos
que sado veiculados nas aulas, que sao as ferramentas simbdlicas que
os professores de Geografia dispéem para trabalhar com o mundo,
intencionalmente, buscando ajudar os alunos a construirem signifi-
cacgdes novas, amplas, dos objetos, dos fendmenos estudados. Essa
construgcado € um processo de internalizagdo do social; um processo
criativo, dindmico, no qual se coloca o carater histérico, social, ideol6-
gico e psicoldgico,inter-relacionados, dos sistemas semiéticos, como
o da Geografia Escolar.

Nesse processo de internalizagao, é importante propiciar ativida-
des de metacogni¢cdo com os alunos, por meio das quais eles possam
discutir a respeito de seus proprios conhecimentos, do que eles estao
construindo, os motivos (sociais e individuais) de aprender o que
estdo aprendendo, a utilidade de saber expressar com palavras o seu
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pensamento. S&o habilidades proprias da linguagem, a de expressar o
pensamento e controla-lo, tomando dele consciéncia. Conforme Vigotsky
(2020), o pensamento se realiza na palavra, ao mesmo tempo em que
ele se forma na palavra. Nos argumentos desse autor, ha énfase na
palavra, no pensamento verbal como expressao da linguagem, porém,
considero possivel e necessario estender esse entendimento para
todos os tipos de linguagem ndo verbais, como imagens, fotografias,
videos, mapas. Esses tipos sado igualmente potentes como ferramentas
simbdlicas que medeiam, ou podem mediar, a relagdo dos alunos de
Geografia com o mundo e seus fatos, fenémenos.

Um método de ensino, na linha da teoria histérico-cultural, tem
como norteador, portanto, a compreensao de que na relagdo com o
mundo ha aprendizagem do sujeito quando ocorre a internalizagao do
social. Sendo assim, ha um carater social no desenvolvimento humano.
A aprendizagem ocorre a partir do que o mundo oferece, com os simbo-
los que estdo em seu entorno e de sua internalizagéo. Mas trata-se de
um processo de reconstrugéo ativa entre a palavra e o pensamento.
Vigotsky apresenta uma formulagéo consistente para compreender
0s processos que levam ao desenvolvimento do pensamento, que se
encaminha da linguagem social para a linguagem interior por meio
da linguagem egocéntrica. Nesse processo, o autor apresenta sua
compreensao da mutabilidade da palavra, distinguindo o sentido e o
significado no processo de significagao:

O sentido de uma palavra é a soma de todos os
fatos psicoldgicos que ela desperta em nossa cons-
ciéncia. Assim, o sentido & sempre uma formagao
dinamica, fluida, complexa, que tem varias zonas de
estabilidade variada. O significado é apenas uma
dessas zonas do sentido que a palavra adquire no
contexto de algum discurso e, ademais, uma zona
mais estavel, uniforme, exata [...] em contextos
diferentes, a palavra muda facilmente de sentido.
O significado, ao contrario, € um ponto imovel
e imutavel que permanece estavel em todas as
mudancgas de sentido da palavra em diferentes
contextos. (VIGOTSKY, 2020, p. 465).

Essas observagdes e constatagdes dos autores sobre a lingua-
gem, sobre a palavra e a significacdo apontam para a relevancia de
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considerar sua complexidade nas agdes de ensinar e aprender os concei-
tos da Geografia, de procurar estabelecer elos reais entre professores
e alunos por meio dessa linguagem, permitindo com isso situagdes de
desenvolvimento do pensamento geografico. E o compartilhamento
consciente de sentidos e significados com respeito ao discurso profe-
rido pela Geografia, por meio do professor, que permite o dialogo real
entre todos os sujeitos envolvidos, possibilitando aprendizagem efetiva,
pela internalizagdo de conhecimentos veiculados. Essa aprendizagem,
certamente, contribuira para que o aluno possa compreender melhor o
mundo em sua espacialidade.

Breves apontamentos de arremate...

A énfase nesses aspectos do pensamento geografico como meta
do ensino, da linguagem, da palavra e seu processo de significagéo se
justifica por ajudar a compreender a complexidade que é a mediagéo
semidtica prépria dos processos de ensinar e de aprender que ocorrem
na escola, como foi abordado ao longo do texto. Aos professores ¢ atri-
buida a tarefa profissional de se deter nessa complexidade para tomar
decisdes sobre caminhos a seguir, com fundamentos tedrico-metodold-
gicos, conscientes da relevancia do dialogo, da reflexao, entre eles e os
alunos. Trata-se de realizar a mediagao didatica, para encaminhar com
os alunos a compreenséao de que, por meio da linguagem geografica,
por exemplo, por meio da internalizagdo de seu sistema discursivo, é
possivel estabelecer novos tipos de relagbes com o mundo, relagdes
fundadas na histéria, no processo social e espacial que produz esse
mundo. Esse desenvolvimento, por sua vez, resulta em novos modos de
pensamento, pensamento tedrico, conceitual. Esse é o processo de sua
humanizagao, para o qual a educagao escolar se propde a contribuir.

Assim, entender a Geografia, enquanto um sistema simbdlico
que procura desvendar as disposi¢cdes espaciais e as relagbes que
nelas sao estabelecidas, ajuda o aluno a entender o mundo em que
ele vive, e junto com isso o0 ajuda a se compreender nesse mundo,
capacidades intelectuais fundamentais para que ele possa agir com
mais consciéncia e coeréncia com suas propostas para esse mundo.
Entender esse mundo o ajuda a relacionar-se com ele racional, critica
e afetivamente.
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ENSENAR GEOGRAFIA
EN LA CONTEMPORANEIDAD

Una trama de relaciones, sujetos y contextos

Raquel Gurevich
Andrea Ajon

Conceptos geograficos y practicas pedagodgicas: procesos de
articulacién

Nuevos territorios urbanos y rurales, nuevas fronteras, regiones en
red, conglomerados de nodos tecnolégicos distinguen hoy la produccion
social del espacio. Qué ensefiar de las nuevas configuraciones territo-
riales y como hacerlo constituyen dos preguntas centrales que orientan
la formacion de profesores en Geografia. Comprender las practicas e
ideas sobre la ensenanza de la espacialidad social marca el horizonte
de trabajo que compartimos en la Catedra de Didactica Especial y
Practicas de la Ensefianza, de la Facultad de Filosofia y Letras de la
Universidad de Buenos Aires (UBA). Para aproximarse a este campo
de estudio y de plena intervencién, invitamos a los y las estudiantes
del profesorado a recorrer un trayecto formativo para la construccion
de saberes y experiencias de ensefanza y de aprendizaje desde la
especificidad disciplinar.

La ensefianza de la Geografia que planteamos tiende a promo-
ver aprendizajes soélidos y comprometidos acerca de los territorios y
ambientes del mundo contemporaneo, encontrandose en permanente
didlogo con un conjunto amplio de conocimientos provenientes de
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multiples campos socio-culturales. Estas premisas conceptuales y
metodoldgicas se hallan en sintonia con la idea de espacio “concebido
como producto de interrelaciones; esfera de posibilidad de la existencia
de la multiplicidad; siempre en proceso de formacion, en devenir, nunca
acabado, nunca cerrado” (MASSEY, 2005).

En este sentido, los contenidos escolares seleccionados para
dar cuenta de los paisajes y regiones del globo son construcciones en
constante transformacion y en cada momento histérico las sociedades
van delineando sus necesidades y demandas de interpretacién y expli-
cacién para ser traspoladas a las escenas escolares. Desde el punto
de vista pedagogico, se trata de un proceso de configuracion curricular
y de intervencion didactica que articula contenidos, dispositivos de
ensefianza y aprendizaje, recursos y materiales, formas de seguimiento
y evaluacion. Por ende, a lo largo de la cursada y durante las practicas
docentes, apoyamos a los estudiantes en el desarrollo de conocimientos
y acciones, a fin de seleccionar problematicas geograficas de relevancia
que expresen los conceptos basicos de los desarrollos recientes de la
disciplina y de los lineamientos de una pedagogia critica.

La tarea de reconfigurar problematicas socio-territoriales y ambien-
tales para ser ensefiadas en las aulas, nos exige orientar a los futuros
docentes en la ensefianza de procesos de produccioén social del espacio
y de artificializacion y transformacion histérica de las condiciones natu-
rales. Estas definiciones disciplinares resultan acordes a una posicion
analitica e interpretativa que concibe el espacio en directa relacion con
la sociedad, diferenciandose de aquellas visiones que lo entienden como
un mero escenario inerte, receptaculo o soporte.

A lo largo de las sucesivas cohortes de estudio de la materia,
hemos ido profundizando cuestiones geograficas especificas, enmar-
cadas en el tiempo social en que cada ciclo lectivo se desarrollé. Es asi
que las condiciones epistemoldgicas, éticas, tecnoldgicas y politicas han
atravesado de lleno los lineamientos de la materia, afo a afio, orientando
el horizonte formativo de la experiencia de cada promocién. Por ejemplo,
en 2013, cobrd relevancia el tema de las grandes inundaciones acon-
tecidas en areas extensas del centro y sur del pais; y en 2020 y 2021,
la pandemia global y sus expresiones territoriales fue topico ineludible
de los contenidos desarrollados en dichos afios.
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Cada nuevo grupo de alumnos/as pone en debate pedagdgico
ideas y concepciones acerca de las sociedades y los territorios del
tiempo que en cada momento viven, trabajan y habitan. Nos parece
interesante detenernos en este aspecto, dado que los contenidos esco-
lares cambian a lo largo del tiempo y resulta menester acercar a los
estudiantes-futuros docentes a esta gimnasia intelectual y politica de leer
contemporaneamente el mundo. Efectivamente, se trata de reelaborar
los saberes y desestabilizar lo heredado, el status quo, el sentido comun
imperante. Entendemos que esta experiencia los posiciona en un mejor
lugar para el desempeno profesional, en términos de articulacion entre
la teoria y la practica; lo instituido y las innovaciones; las tradiciones y
la permanente dinamica cultural. En otras palabras, deseamos brindar
herramientas y estrategias para apropiarse de las principales caracteris-
ticas del conjunto de visiones y paradigmas que intentan comprender los
tiempos pasados y presentes, asi como imaginar y perfilar los tiempos
por venir. En concordancia, nuevamente, con las conceptualizaciones
de espacio y politicas de la espacialidad, acufiadas por Massey (2005).

Las perspectivas geograficas que venimos comentando se cons-
tituyen en instrumentos para pensar, comprender e imaginar mundos
posibles, sustentables, democraticos, mas justos e igualitarios. De alli
la necesidad de trabajar con los y las estudiantes en practicas de nego-
ciacion de sentidos (DUSCHATSZKY, 1997), de busqueda de nuevos
significados y escenarios de transformacion de la realidad. Sabemos
que los conceptos son histéricos y territorializados, cuya produccion
responde a una época, una generacion, una filiacion académica. Por ello
insistimos en priorizar el conocimiento situado, la historia de los conceptos
y las familias de perspectivas y enfoques de la geografia que ensefa-
mos. La finalidad pedagdgica de estos requerimientos epistemoldgicos
consiste en que los estudiantes profundicen en habilidades tales como:
la interpretacion de significados y representaciones en diversas culturas;
la desnaturalizacién de contenidos politicos, econédmicos y sociales; el
posicionamiento critico-epistémico frente a los diversos conocimientos;
el acceso a paradigmas variados y a multiples formas de apropiacion
de saberes y experiencias; el ejercicio de caminos de produccion, de
invencion e interpretacién de ideas; la practica de lecturas y escrituras
en distintos lenguajes, soportes, géneros y tecnologias en la era digital
(FERNANDEZ CASO y GUREVICH, 2014).
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Para acompafar a los estudiantes en el camino de construccion
de una propuesta pedagogica alejada de posiciones meramente apli-
cacionistas o instrumentales, la nocidon de “construccién metodolégica”
(CORIA y EDELSTEIN, 1997) nos es de gran ayuda Se concibe la
intervencion didactica como un proceso singular y creativo, especial-
mente disefiado y pensado para un grupo particular de alumnos en un
contexto institucional concreto. En la tarea docente que llevamos adelante,
cuando pensamos en los sujetos de aprendizaje, no lo hacemos de un
modo abstracto y general, sino considerando el marco institucional, las
caracteristicas de clase, género, edad o etnia, a fin de contextualizar la
propuesta pedagdgica a cada grupo particular. Dicha premisa pedago-
gica se halla en consonancia con las geografias politicas y culturales
mas recientes que focalizan y visibilizan la multiplicidad, la diversidad y
las desigualdades existentes entre los sujetos que habitan y producen
los diferentes territorios del mundo.

En ese “aprender a ensefiar Geografia” que propiciamos en las
clases, los jévenes devienen protagonistas auténticos de la experiencia,
desarrollando una actitud de permanente interrogacién acerca de la
propia practica y de retorno a la reflexion sobre los aciertos y dificultades
inevitables en cualquier proceso de aprendizaje. Repensar las estra-
tegias de ensefanza y las categorias conceptuales estructurantes de
las propuestas implementadas, registrar los momentos de produccién
individual y grupal de los alumnos/as, asi como evaluar y valorar sus
aprendizajes a través de multiples dispositivos devienen instancias
reflexivas del propio proceso de ensefanza.

Dado que los docentes resultan el sustento de todo desarrollo y
transformacion curricular, nos importa fortalecer a los futuros profeso-
res/as en el planteo de una ensefianza en contexto, en situacion, aten-
diendo las nuevas territorialidades urbanas y rurales; las condiciones
sociales y politicas emergentes; la cuestion ambiental; los desafios de
la produccion y el trabajo en las diferentes regiones del mundo y, en
especial, en nuestros paises en América Latina. Esta agenda tematica
se encuentra en tension con los contenidos clasicos de la disciplina que
aun hoy perviven en las instituciones escolares, de alli que problema-
tizar el campo de conocimiento especifico y el campo de las practicas
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de ensefanza y de construccion de conocimiento se torne una tarea
esencial de la formacion en esta instancia universitaria.

La relacién entre ambas dimensiones da lugar a repensar qué
significa ensefar geografia hoy. Y esto supone ir mas alld del compo-
nente estrictamente disciplinar y del estrictamente pedagdégico-didactico,
incorporando debates politicos, éticos, educativos y culturales mas
amplios en los que inscribir los procesos de ensefianza y aprendizaje
en el profesorado universitario. Atender a dicha complejidad nos coloca
en las puertas de una didactica de la Geografia plural, amplia, abierta
a multiples didlogos con otras fuentes de conocimientos, narrativas y
experiencias.

La clase de Geografia: perspectivas, contextos y problemas

Nuestra apuesta formativa se basa en que el estudiantado prota-
gonice y elabore propuestas de ensefianza interesantes, motivadoras y
complejas en la lectura e interpretacion de los problemas territoriales y
ambientales actuales. En la materia que coordinamos se experimenta
este desafio, combinando una finalidad de la propia disciplina y una
finalidad pedagdgica, al entramar conceptualizaciones disciplinares y
abordajes didacticos, en un ensamble contextualizado y problematizador.

Temas tales como la teoria social del riesgo y el caso de las inun-
daciones en el area metropolitana de Buenos Aires; el mercado de trabajo
urbano argentino y sus implicancias territoriales; el avance de la frontera
agricolay la agriculturizacion en América Latina en las ultimas décadas;
las problematicas ambientales en paises del capitalismo periférico son
ejemplos claros de problematicas contemporaneas que han sido objeto
de analisis e indagacién de las unidades didacticas elaboradas durante
la etapa de Residencia de la materia en los ultimos anos.

A proposito de dichos temas, los futuros profesores de la disciplina
han puesto en juego conceptos y estrategias a fin de promover debates
y discusiones entre los alumnos del nivel secundario y/o terciario donde
desarrollaron sus respectivas practicas, generando transferencias de
conocimientos a otros espacios curriculares y en las conversaciones
de la vida cotidiana. Efectivamente, hace varias décadas que venimos
sosteniendo como principio formador el trabajo con problemas, preguntas,
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encrucijadas o dilemas vinculados con las sociedades, los territorios y
las culturas del tiempo presente.

¢ Por qué valorizar la ensefianza de asuntos problematicos?
Por las posibilidades que ofrece a los estudiantes para el analisis y la
interpretacion de conjuntos variados de informacion, el trabajo con la
complejidad, multiplicidad y diversidad de posturas y visiones frente al
mismo problema, por la construccién de explicaciones y argumentacio-
nes, fruto de intercambios genuinos para hallar soluciones o alternativas
a los problemas planteados. De alli la enorme potencialidad educativa
que encierran los disefios de situaciones problema o los enfoques de
trabajo colaborativo para desarrollar proyectos. En todos ellos se habilitan
abordajes que contemplan mdltiples relaciones de ldgicas e intereses
diversos; tensiones y conflictos entre los sujetos implicados y variedad
de causas y consecuencias de diferente orden e intensidad.

Si entendemos la espacialidad de la vida social como un topico
que alude a las relaciones entre los distintos sujetos y practicas sociales
que construyen los territorios del mundo, resulta que las perspectivas
pedagdgicas de indole critico y participativo se asocian con comodidad
con este enfoque geografico. De hecho, no cualquier enfoque curricu-
lar puede dialogar con cualquier postura pedagégica. La combinacion
disciplina-pedagogia que sostenemos se sustenta en la priorizacién de
relaciones, interacciones y tensiones; redes e intercambios; procesos
de transformacion y construccion permanentes.

Problematizar la realidad y el conocimiento nos lleva a un transito
entre las distintas disciplinas que pueden aportar a la resolucion de
un tema complejo, problematico, de un modo genuino, no forzado. Se
fortalece asi el papel de las disciplinas desde los aportes especificos
de cada una de ellas y precisamente en ese dialogo reciproco, plural
y colaborativo, se contribuye a las explicaciones e interpretaciones.
Es en este sentido que es posible referirse a las vinculaciones entre la
Geografia y los denominados temas transversales.

En ellos se conjuga una pluralidad de discursos y categorias de
variados campos de conocimiento y experiencia, para estar a la altura
de las comprensiones necesarias de tépicos como los que enunciamos
anteriormente. Y damos fe que al ser presentados a los alumnos/as de
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diferentes niveles educativos, han provocado interés, curiosidad, debate
y conversaciones que excedieron el ambito del aula, dando cuenta de
la motivacién y compromiso que genera aproximarse a una Geografia
mas dinamica y vivida. Por ejemplo, al realizar una presentacion de tik
tok sobre el debate de semillas transgénicas y la ley de semillas; o al
reconstruir la idea de ciudad a partir de temas musicales de bandas de
rock y musica fusion.

El giro geografico que impregna la vida cotidiana actual de las
distintas sociedades habilita el tratamiento de multiples escalas de analisis
(global, regional, nacional, local) y el uso de cartografias tematicas espe-
cializadas, que dan cuenta de las diferentes dinamicas socio-territoriales
que pueden identificarse en los distintos lugares del globo. Se trata de
capturar el acontecer propio del espacio geogréafico contemporaneo, la
simultaneidad de la vida y la interrelacion de sus planos y dimensiones
(SANTOS, 2000), a través de diversidad de narrativas disciplinares y
socioculturales, multiples codigos de comunicacion y entornos educa-
tivos amplios.

Siguiendo esa linea de pensamiento, dificilmente algunas tematicas
despertadas y actualizadas en el marco de la pandemia de coronavirus
podran excluirse de las agendas de estudio para las futuras genera-
ciones. A saber: los desarrollos desiguales propios de nuestra region y
del mundo, los debates sobre como organizar la vida en comun, como
afrontar riesgos y vulnerabilidades, como mejorar las condiciones de
vida de los sujetos a nivel de las comunidades locales, regionales,
nacionales o discutir la sustentabilidad global del planeta.

Multiples alfabetizaciones en Geografia: desafios y abordajes
didacticos

En la segunda década del siglo XXI transitamos cambios sociales,
culturales, econémicos, tecnoldgicos, territoriales y problemas ambien-
tales que dan cuenta de ciertas singularidades de la globalizacién capi-
talista. Entre los procesos destacados en este comienzo del siglo, se
encuentra la denominada Cuarta Revolucion Industrial, sintéticamente
definida como la convergencia de la automatizacion, las innovacio-
nes tecnoldgicas digitales, robéticas, biotecnolégicas, entre otras, con

Ensenar geografia en la contemporaneidad 61



VOLTAR AO SUMARIO

significativo impacto en las relaciones sociales, en la vida cultural, en
las dinamicas territoriales, en los procesos productivos, en el mercado
laboral. Asimismo, cobran relevancia las dimensiones y consecuencias
del cambio climatico, tema presente en las agendas publicas mundial,
regional y nacional. A las llamadas realidades emergentes ya existentes
se suma la situacion sanitaria compleja e inédita de la pandemia COVID-
19. En este contexto y como venimos sefialando, cabe preguntarse por
la espacialidad ensefiada y como operan las preguntas e incertidumbres
propias de nuestro tiempo en la selecciéon de temas y problemas, qué
lugar y perspectiva se le otorgan en las aulas de Geografia.

Mientras los contenidos escolares dan cuenta de cierta cristali-
zacion en el tiempo, anclandose en médulos estancos de un programa
de estudio, los abordajes del mundo de la comunicacion avanzan a otro
ritmo mas acorde a las variadas ventanas de informacién existentes a
través de las TICs (Tecnologias de la Informacién y Comunicacion). La
posibilidad de acceder en la web a innumerables portales interpela la
practica docente en lo que a modos de conocer y aprender se refiere,
y también en relacion con los contenidos. Con el uso cotidiano de las
TICs se habilitan nuevas preguntas sobre aquellos clasicos temarios
escolares y sobre los contextos sociales actuales. Queremos decir que
la convivencia cotidiana con un volumen alto de informacién que circula
através de internet y se dispone en un artefacto de comunicacién como
el celular, motiva curiosidad y mas busquedas relacionadas con los
temas de ensefianza, al igual que por sus modos de abordaje. En este
sentido, planteamos que surgen multiples alfabetizaciones en Geografia
que permiten la construccion de saberes y representaciones del mundo
mediadas por la informacion y contenidos digitales, por las redes socia-
les, asi como por el didlogo o los puentes que jovenes y adultos tejen
con los contenidos producidos desde las plataformas virtuales. Desde
hace ya mas de una década se viene reflexionando sobre las transfor-
maciones que en la cultura, sociedad y educacién cobran las TICs y la
existencia de saberes descentrados provenientes de multiples fuentes,
que complejizan el lugar de los actores en las instituciones educativas
(DUSSEL y QUEVEDO, 2010).

Tan cercano a la Geografia y al conocimiento de los lugares nos
resultan la visualizacién de paisajes — por ejemplo, con Google Earth, o
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a través de fotos y videos de Instagram o recursos pictoricos en museos
virtuales —, el acceso a fuentes estadisticas en paginas web de orga-
nismos publicos, el acceso a obras cartograficas del pasado remotoy a
todo tipo de informacién georreferenciada. Planteamos el concepto de
alfabetizacion geografica para dar cuenta de estos modos de conocer,
de variados lenguajes y recursos — visuales, audiovisuales, cartograficos,
especialmente digitales-, siendo una marca de este tiempo la posibili-
dad de captura veloz e instantanea de tépicos relevantes del cotidiano.
Asi, se trata de una estrategia de ampliar lecturas y conocimientos del
mundo. A modo de ejemplo, comentamos la siguiente situacion de clase
de una escuela secundaria que fue objeto de reflexion en el marco de
la planificaciéon de actividades de la materia. El tema de trabajo era
extractivismo y explotacion petrolera, territorio y condiciones socioeco-
nomicas en Afelo (pequena localidad cercana al yacimiento de Vaca
Muerta en Neuquén, Argentina). A propésito del trabajo con diferentes
fuentes de informacion provenientes de geoportales, la visualizacion
de un documental y lectura de texto, un alumno comparte a través
del campus virtual de la escuela, el link de un documental en Netflix"

resultado de las asociaciones, de las preguntas, de las hipétesis e
interés por el tema. En otro caso, en la situacion de trabajar la mineria
a cielo abierto, el impacto ambiental, econdémico y laboral en algunas
provincias argentinas, un estudiante busca durante la clase en su celular
la variacion del producto bruto geografico provincial y los ingresos por
exportacién en un sitio web de un organismo del Estado; esto ultimo
con la intencion de responder a otro compafiero cuya perspectiva en
contra de esa modalidad extractiva se oponia a la de él. Estos ejemplos
acotados, dan cuenta de varias cuestiones interesantes relacionadas
con estrategias y modos de potenciar aprendizajes a partir de diver-
sas fuentes que contribuyen en la construccion del conocimiento. En
el primer ejemplo se expresa la posibilidad de establecer relaciones
de sentido con un contenido audiovisual de una plataforma de gran
difusion como Netflix, al que se puede acceder a su vez en un entorno
tecnoldgico compartido (campus escolar) de modo facil e instantaneo.

1 El fin del petréleo, https://www.netflix.com/ar/title/80216752trkid=13747225&s=i&
vlang=es&clip=81262895
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En el segundo, el uso del celular orientado a una busqueda especifica,
genuina y relacionada con un tema controvertido.

Entonces, ¢qué lugar le damos a estos lenguajes en las clases
de geografia? ;Qué miradas mas amplias ofrecemos para articular
un mosaico de paisajes y territorios? ;Qué debates y pensamientos
generamos a proposito de este mundo conocido por medio de las redes
y la web?

Sobre esta apertura a la que nos lleva el uso de las TICs, Soletic
(2014) diferencia tres usos potentes y complementarios de las tecnologias
que permiten abrir una puerta de entrada interesante en el trabajo del
taller de la materia Didactica Especial y luego replicado en la escuela.
Segun la autora, los “usos que aumentan” son aquellos que permiten
acceder a una variedad inmensa de informacion a través de la web,
ampliando la mirada sobre un tema, por ejemplo, informacion escrita,
visual, cartografica, estadistica. Los “usos que aumentan” pueden impac-
tar en los aprendizajes a través de la presentacién de informacion
multimedial, hipertextual e interactiva, posibilitando la curiosidad, el
interés, la interrogacion. Los “usos que enriquecen” se destacan por
la posibilidad de acceder a herramientas en las que los estudiantes
participan activamente a través de producciones creativas. En el caso
de las propuestas de ensefianza de los practicantes, cabe destacar
el uso de Google Maps para disefiar un mapa, el uso del tik tok para
trabajar la multiperspectividad de los actores en el estudio de caso antes
mencionado. En tercer lugar, distingue los usos que transforman, aquel-
los que despliegan practicas de vinculacion con otros actores sociales
por fuera de la escuela y de la comunidad, o proyectos que apuntan
a transferir experiencias mas alla del aula y que involucran a los y las
estudiantes en acciones concretas. Este ultimo uso de la tecnologia
podria encontrarse en propuestas disponibles en portales educativos
donde se comparten experiencias de transferencia a la sociedad. A
modo de ejemplo, la confeccion y publicacion de recomendaciones
para la gestion de residuos, a través de redes sociales como Facebook
o Instagram, donde los estudiantes traspasaron las fronteras del aula
poniendo en juego conocimientos especificos y practicas de formacién
ciudadana. Como vemos, los usos antes planteados no son excluyentes
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y se retroalimentan criticamente, en pos de una educacion geografica
de calidad y comprometida.

Fuentes de informacidn, recursos tecnolégicos y nuevas formas
de conocer

Como sabemos tanto la informacién como los contenidos culturales
se presentan en abundancia bajo una matriz de lectura hipertextual e
hipermedial. Las derivas asociadas a la busqueda de informacion espe-
cifica o bien al acceso a paginas web no buscadas intencionalmente,
aportan a los saberes y representaciones colectivas sobre cuestiones
de la realidad social. Y esta posibilidad es la que creemos obliga a un
fino entrelazamiento didactico que articule informacién y saberes con
una trama de conceptos o, dicho en otras palabras: resolver el gran
desafio de la ensefianza. Consideramos valioso resaltar la importan-
cia de poner en primer plano los conceptos clave de la disciplina y la
significatividad de entender la espacialidad social desde el interjuego de
escalas, la contextualizacion y la historicidad de las relaciones sociales.
Los interrogantes genuinos que surgen de la visualizacién de informa-
cioén en formato video o fotografico a través de redes sociales, creemos
resultan interesantes puntos de partida para abordar tematicas convo-
cantes para los estudiantes. Pensemos por ejemplo en la circulacion
de informacién relacionada con los incendios en los humedales; los
conflictos vinculados a la tierra y el derecho a la vivienda en ambitos
periurbanos; la valorizacién del uso inmobiliario del suelo urbano y las
tensiones sobre acceso a areas verdes; la crisis de los refugiados; la
reconfiguracion del transporte y el turismo en el contexto de la pande-
mia, entre muchas otras.

El relativamente facil e inmediato acceso a temas y problemas de
la agenda actual, nos parece una oportunidad para fortalecer la multi-
perspectividad en la ensefianza. Recuperamos la nocion de perspecti-
vidad como la relacion del conocimiento con la perspectiva o el punto
de vista desde donde se lo construye. Este enfoque perspectivo otorga
legitimidad pedagdgica a un conjunto amplio de fuentes de informacion,
que exceden el discurso cientifico y a su vez nutren miradas, abren
preguntas, e invitan a seguir indagando. De este modo, propiciamos
el entrelazado de conocimientos y vivencias provenientes del campo
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disciplinar, la politica, la literatura, la prensa, el arte, la legislacion, entre
otros multiples discursos de una amplia oferta cultural, actualmente
disponible en gran parte en internet. Dentro del conjunto de informacion
y contenidos no escolares que circulan, otorgamos un valor especial a
los de indole visual, dadas las caracteristicas de las jévenes generacio-
nes en cuanto a las formas de interaccion con las pantallas, aspectos
acentuados especialmente en el contexto de 2020 y parte de 2021 en
el que se instalo la ensefanza no presencial en las instituciones educa-
tivas de diferentes niveles de ensenanza. El contexto de pandemia dio
lugar a transformaciones abruptas de las metodologias pedagdgicas
al incorporar formatos virtuales y propuestas de trabajo ancladas en el
uso de variadas herramientas tecnolégicas. Situar la ensefianza de la
geografia en este contexto de transformaciones aceleradas, significa
aprovechar las oportunidades de trabajar los contenidos de un modo
renovado y préximo a los intereses de los estudiantes. Como presen-
tamos en otro trabajo (BACHMANN y AJON, 2016) la introduccion
de las TICs en la escuela “no implica solamente la realizacién de las
mismas actividades que antes, pero por otros canales, sino que modificd
rotundamente habitos, procedimientos y la cantidad y calidad de infor-
macion, lo que dio lugar a transformaciones profundas, calificadas por
algunos como un cambio de paradigma” (SAGOL, 2011). Sin duda el
desafio en el contexto de formacién del profesorado y en la ensefanza
escolar, es guiar en la busqueda criteriosa de informacion que resulte
pedagdgicamente util. Esto vale tanto para los futuros profesores en la
construccion de sus propuestas de ensefianza como para la tarea que
ellos mismos promueven en las aulas con los estudiantes secundarios.
Para pensar en las maneras de buscar y leer en internet, nos resulta
un gran aporte la diferenciacion de lectores de hipertextos que realizan
Burbules y Callister (2001) especialmente al disefiar propuestas para
el aula. Distinguen tres tipos de lectores de hipertextos: navegadores,
usuarios e hiperlectores. Los autores denominan navegadores a los
lectores superficiales y curiosos, motivados a navegar por Internet, de
pagina en pagina, muchas veces perdiendo el rumbo, con bajo nivel
para establecer asociaciones entre la informacién que se explora. En
cambio, los usuarios propiamente dichos, buscan informacion especifica
guiados por alguna idea u objetivo claro, usan los datos orientadores
para seguir la ruta de los hipervinculos y desplazamientos por las fuentes
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hasta resolver el propdsito perseguido. Un mismo lector puede cambiar
de comportamiento segun la finalidad y la circunstancia. Por su parte,
el usuario critico sabe emplear el sistema y los datos de los hipertex-
tos para hallar lo que busca, con la conciencia necesaria para advertir
que lo encontrado quiza no sea todo lo que haya por saber y con una
mirada analitica respecto de la informacion hallada” (BURBULES y
CALLISTER, 2001). Este modo de categorizar al tipo de lector de hiper-
textos contribuye a resaltar la importancia de sustentar las busquedas
en perspectivas analiticas y conceptuales que permitan discriminar la
informacién, asi como considerar la procedencia, ponderar la validez y
confiabilidad, y encontrarle un sentido para los propésitos de ensefianza.
Dichos lineamientos de alfabetizacion tecnoldgica se hallan en concor-
dancia con la perspectiva de una pedagogia critica en geografia que
sostenemos, destacando la profundizacion del pensamiento complejo,
critico, reflexivo y creativo.

Sobre la base de esta conceptualizacion que relaciona los sabe-
res distribuidos en la red de Internet y el modo de acceder a ellos, es
importante reparar en la responsabilidad a la que nos compromete la
tarea docente. Creemos que los criterios de busqueda y la seleccion
de informacion proceden de la articulacion con los propdsitos de
ensefianza y con las relaciones conceptuales que queremos propiciar
en la clase. Asi “las practicas de ensefianza no se construyen a partir
de los recursos disponibles, sino mas bien a la inversa: los recursos
son los que estan al servicio de los proyectos didacticos” (Bachmann
y Ajon, 2016). De este modo, las propuestas de ensefanza con las
herramientas del siglo XXI cobran potencia al estar mediadas por
propositos relacionados con el campo disciplinar, los criterios didacti-
cos y la formacion del pensamiento critico. Incluso un dato que puede
sonar extrafio o descontextualizado, genera espacio para la indaga-
cién ampliatoria y corroboracion en diferentes fuentes. Dentro de las
herramientas tecnolégicas especialmente afines a la ensefianza de
contenidos geograficos, se destaca la Cartografia digital. Las interac-
ciones con mapas dinamicos disponibles en la red permiten contar con
informacién georreferenciada de gran potencialidad en las clases. Este
tipo de informacién combinada con otros recursos entendemos que
estimulan y despiertan gran interés. A continuacion, ofrecemos algunos
ejemplos ilustrativos de nuestra practica cotidiana y que han suscitado
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reflexiones pedagdgicas especificas. En primer lugar, planteamos el
trabajo sobre los conceptos de expansion de la frontera agricola y de
sojijzacion en Argentina, enriquecidos a través del uso de un geoportal
(https://geoportal.agroindustria.gob.ar/tematizador/agricola/) que brinda
informacién empirica especializada. También fue objeto de analisis el
proceso socio-ambiental vinculado con la bajante del Rio Parana en
2020y 2021, que puede abordarse a través de la lectura de informacién
cuantitativa referida a la altura del rio en diferentes ciudades argentinas
y periodos de tiempo, disponible en el Instituto Nacional del AguaZ2.
Otro camino de indagacion posible para ser reconstruido por parte de
los estudiantes consiste en la visualizacion de informacién hidrolégica
georreferenciada en https://alerta.ina.gob.ar/pub/mapa.

Este tipo de informacién cuantitativa y georreferenciada, cobra
mayor potencia si se la contextualiza en las problematicas ambiental y
socioecondmica relacionadas en este caso con la bajante del rio Parana.
Algunos de los topicos que pueden resultar interesantes para el desar-
rollo didactico del tema podrian ser: el impacto en la pesca artesanal; el
desvio de barcos de carga de cereales hacia puertos alternativos al rio
Parana y los consecuentes costos de transporte; la afectacion del espacio
publico en las playas de ciudades litoralefias, entre otros tantos aspec-
tos. Evidentemente la busqueda y acceso a informacion libre provista en
portales de la web constituye un valioso aporte tanto para el conocimiento
mas integral de la problematica como para el desarrollo de diversas
capacidades. En este ejemplo, se favorece la comprensién de conceptos
geograficos especificos vinculados con la bajante fluvial y los procesos
socioecondmicos asociados. Al mismo tiempo se favorece la integracion
de informacion provista por diferentes fuentes, la lectura de paisajes y su
comparacion en el tiempo; el analisis de las multiples dimensiones del
problema; la busqueda de testimonios y perspectivas de distintos actores
sociales (pescadores, empresas agroexportadoras, productores agricolas,
vecinos de las ciudades de la cuenca del Parana). En suma, creemos
que estas herramientas tecnoldgicas cuando son usadas a disposicion
de la comprension de un problema, o de la descripcién de aspectos de
un tema, dan cuenta de una inclusion genuina (MAGGIO, 2012) de las

2 Disponible en: https://contenidosweb.prefecturanaval.gob.ar/
alturas/?page=historico&tiempo=7&id=80
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nuevas tecnologias, es decir orientadas de modo deliberado y sostenido
hacia un propésito pedagdgico.

Palabras finales: hacia la creaciéon de nuevos espacios en las
aulas

Nos alienta el desafio de trabajar por la incorporacion efectiva
de “nuevos espacios”, en un doble sentido. Por un lado, asociados a la
dimensidn epistemoldgica y disciplinar, acerca de cémo definir y abordar
pedagdgicamente la espacialidad social, objeto principal de las clases
de una geografia renovada y contemporanea. En particular, propiciando
la problematizacion de los contenidos, nuevos sentidos reflexivos y el
trabajo sobre capacidades intelectuales, culturales y de socializacién
que permiten alejarnos de la informacion superficial y descontextuali-
zada, de las meras clasificaciones e inventarios. Tal planteo entendido
en un marco comun y relacional con el conjunto de variados campos de
conocimiento, a fin de establecer vasos comunicantes entre discursos
y practicas plurales e integradoras.

Por otro lado, en el segundo sentido, nos hallamos comprometidas
con la creacioén de una nueva espacialidad escolar, fisica y simbdlica.
Nuestros esfuerzos se hallan destinados a trabajar con nuestros estudian-
tes en disefos de propuestas de ensefianza que contemplen espacios
mas flexibles y productivos. Renovados agrupamientos de alumnos/
as, formatos de alternancia presencial y virtual, encuentros sincroni-
cos combinados con reuniones asincronicas, tensando nuevas formas
de planificacion de la organizacién y gestién institucional. Considerar
nuevas situaciones de aula donde se contemple un uso del tiempo y
del espacio que resulte diferente al formato clasico rigido e inamovible
devienen estrategias concordantes con el tratamiento de temas geogra-
ficos complejos y multidimensionales como los que hemos planteado en
este texto. Nos referimos por ejemplo al desarrollo de paneles, foros,
seminarios, talleres, salidas de campo donde se produzcan nuevas
formas de interpretar y pensar los contenidos geograficos. En definitiva,
se trata de articular herramientas disciplinares, pedagdgicas e institucio-
nales en una configuracion didactica que contemple de modo integral
las diferentes dinamicas que hacen a la ensefianza y el aprendizaje de
nuestra disciplina.
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Estamos frente a una mirada nueva de la geografia en la escuela,
coincidiendo con Doreen Massey “en que si el futuro no esta escrito de
antemano, en cierto grado y dentro de las condiciones que imponen las
circunstancias que no elegimos, esta en nuestras manos construirlo”
(2005, p. 127). Postulado por demas promisorio si de interactuar con las
jévenes generaciones se trata, enlazando nuevas formas de ensefnar y
aprender los espacios contemporaneos, de cara a construir escenarios
sociales de mayor igualdad y justicia espacial para nuestras sociedades.
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PARA 0S TEMAS E 0S CONTE(DOS
NO ENSINO DE GEOGRAFIA

Adriana Olivia Alves
Claudia do Carmo Rosa
Leonardo Ferreira Farias da Cunha

dores e participantes do Grupo de Trabalho Temas e Conteudos

no Ensino de Geografia do Férum Nacional NEPEG de Formagéao
de Professores de Geografia em sua ultima edi¢do, no ano de 2020,
bem como dos debates tedrico-metodoldgicos realizados pelo grupo,
constituidos em dois anos entre reunides e a realizagéo do evento.

O presente texto é resultado das reflexdes obtidas pelos coordena-

O Grupo de Trabalho (GT) intitulado Temas e Conteudos no
Ensino de Geografia reune professores e pesquisadores de Institui-
¢des de Ensino Superior e da Educagao Basica, além de académicos
de cursos de Graduagéao e Pds-Graduagao. Os debates e as reflexdes
dizem respeito a Formagao de professores de Geografia, a Geografia
Escolar e aos temas e conteudos presentes no ensino de Geografia.

Ao referir-se, especificamente, aos temas e contetidos do ensino
de Geografia, pdde-se entender que, ao serem abordados na escola,
esses foram primeiramente estabelecidos curricularmente por um grupo
de individuos, por meio dos quais se efetivam as relagdes de poder.
Callai (2015) explicita que tais relagdes podem se manifestar pelo poder
do Estado, do Livro Didatico (PNLD), dos materiais escolares para uso
interno e/ou do professor. Nessa perspectiva, significam, respectivamente,
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como assuntos presentes no discurso dos professores e nos materiais
didaticos de Geografia e seus desdobramentos. Os temas sdo mais
amplos, como exemplos a cidade, o campo, as dindmicas fisico-naturais,
a populagao, dentre outros. Os conteludos, por sua vez, sao especifica-
¢oes desses temas e/ou decorrem de situagdes que podem ser lidas
segundo uma perspectiva geografica. Pode-se dizer que a cidade é um
tema, ja o crescimento desordenado das cidades, violéncia e proble-
mas urbanos sdo contelidos, assim como a dinamica fisico-natural &
um tema e a enchente € um conteudo geografico. Por outro lado, os
aportes tedricos podem orientar e estruturar as propostas didaticas e
pedagogicas dos diferentes temas e conteudos mobilizados nas aulas
de Geografia que possibilitem aos escolares pensar geograficamente.
Esses contributos, a nosso ver, conferem uma identidade epistemoldgica
para as elaboragdes realizadas pelos docentes e consubstanciam a
profissionalidade do professor de Geografia, pois 0 ensino € uma tarefa
complexa e sofisticada.

Consideramos que o Pensamento Geografico, aliado ao percurso
didatico, potencializa o raciocinio geografico dos escolares por meio da
mediagao no ensino de Geografia. Cavalcanti (2019) apresenta as etapas
de problematizacéao, sistematizacao e sintese com o intuito de trabalhar
os conteudos geograficos e formar conceitos, abordando principios
e habilidades inerentes a uma concepgéao geografica. Esses passos
permitem um tratamento didatico e epistemoldgico dos temas e dos
contelidos e podem compor a interacao entre professores e escolares.

Ao mesmo tempo que consideramos fundamental a reflexdo de
uma concepgao de ensino baseada na construgdo do Pensamento
Geografico para as pesquisas que versam sobre Temas e Conteudos,
objetivamos também apresentar/realizar uma analise das tendéncias
de pesquisas apresentadas no Grupo de Trabalho na edi¢cao de 2020.

Dentre elas, no escopo das apresentagdes dos trabalhos, destaca-
ram-se quatro linhas de pesquisa sobre Temas e Contetidos no Ensino de
Geografia, a saber: componentes fisico-naturais, componentes sociais,
proposi¢gdes metodoldgicas, e um quarto grupo minoritario, com temas
variados, compreendido pelos temas Educagao de Jovens e Adultos e
avaliagao escolar.
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Esse exame nos permitiu refletir sobre a seguinte indagacao: O
que os trabalhos de Temas e de Conteudos no Ensino de Geografia reve-
lam? Primeiramente, demonstram a necessidade de nutrir as pesquisas
com concepgoes tedricas que sejam conceitual e metodologicamente
fundamentadas. As escolhas tematicas e de conteldos das pesquisas
atendem a uma distingao entre os componentes fisico-naturais e sociais,
sem, contudo, realizarem uma analise fragmentada; ao contrario, buscam
fundamentos epistémicos das teorias geograficas para a realizagao do
olhar geografico integrador. Outro aspecto que as pesquisas revelam
€ a indicacdo de um conceito geografico balizador para a construgao
da leitura de mundo dos recortes tematicos e/ou dos componentes
fisico-naturais. Por ultimo, mas ndo menos importante, muitos trabalhos
manifestam particular interesse na base dos conhecimentos docentes
(SHULMAN, 2014), em especial, os conhecimentos pedagdgicos da
matéria para encaminhar propostas de ensino que integram os conhe-
cimentos geograficos.

Posto isso, ao situar os fundamentos tedrico-conceituais e as
perspectivas tedrico-praticas em sala de aula, esperamos que essa
analise possa contribuir para o avango das pesquisas sobre os Temas
e os Conteudos no Ensino de Geografia.

Pressupostos teéricos do Pensamento Geografico para
mobilizagdo de conhecimentos junto aos escolares

Partimos da convicg¢ao do papel e da importancia da escola para
a formagao humana dos sujeitos envolvidos no processo ensino-apren-
dizagem. Ha certa convergéncia entre os pesquisadores do ensino de
Geografia sobre qual o conhecimento que deve ser ensinado e o que
os alunos verdadeiramente precisam aprender. Essas inquietagdes
compdem o campo de tensdes em torno da escola.

E importante deixar evidente, neste texto, que a escola é o locus
das oportunidades, para que os estudantes sejam estimulados a racio-
cinar, levantar hipéteses, desenvolver ideias e, com isso, se aproxima-
rem dos conhecimentos cientificos (CASTELLAR, 2020). Destarte, a
escola tem o papel de contribuir com a formag&o desses sujeitos na
construcao do conhecimento, ampliando sua capacidade de construgao
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do pensamento. Essas consideragdes pertinentes nos instigam a ques-
tionar: Qual é o sentido de a Geografia se fazer presente na escola?

Ao considerar a Geografia enquanto componente curricular escolar,
parte-se da premissa de um ensino que n&o prima pela simples trans-
miss&o de conteudos. Pondera-se que o papel da Geografia Escolar seja
articular os conhecimentos com a ciéncia geografica, com a concepgao
de que o professor é sujeito mediador e detém a autonomia de inter-
pretar, modificar e ressignificar os conteidos a serem abordados com
os estudantes na sala de aula.

Para Cavalcanti (2019), a ideia central é a de que o que justifica
a presenca da disciplina de Geografia na escola seja o pressuposto
de que ela tem uma contribui¢cdo particular na formagao dos alunos. A
contribuicédo é, especialmente, a de ensinar um modo de pensar pela
Geografia, ensinar a pensar a partir de principios e conceitos geogra-
ficos. Ela ainda ressalta que:

Na escola, ensinam-se as bases dessa ciéncia e
busca-se desenvolver capacidades de pensamento,
levando-se em conta os estagios de amadureci-
mento dos alunos e suas condigdes objetivas de
lidar com o conhecimento. (CAVALCANTI, 2019,
p. 145).

Decorrem dessa compreensao outros questionamentos que tém
sido recorrentes: Como é pensar pela Geografia? O que é pensar
geograficamente? Acredita-se que ensinar um modo de pensar pela
Geografia seja imbricar um processo de construgdo e de desenvolvi-
mento do pensamento geografico, sendo, assim, uma meta do ensino
de Geografia.

De acordo com Cavalcanti (2019), em poucas palavras, o pensa-
mento geografico é o resultado e a condigdo de produgédo de novos
conhecimentos, constituindo-se como a capacidade de analise geogra-
fica. Ainda acrescenta que, ao referir-se a estruturagcdo do pensamento
geografico, considera-se um conjunto de fatores e/ou elementos; entre
eles, destacam-se a base conceitual, as opera¢gdes mentais, os prin-
cipios l6gicos da Geografia, as linguagens e as teorias. Ja o raciocinio
geografico € o modo de operar 0 pensamento, ou seja, o funcionamento
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analitico préprio da ciéncia geografica, que se processa cognitiva e
perceptivamente.

Nesse sentido, os seguintes questionamentos emergem: Como 0s
temas e os conteudos do ensino de Geografia possibilitam o desenvol-
vimento do pensamento geografico? Como o professor podera mediar,
por meio dos temas e dos conteudos, para que os alunos internalizem e
tenham uma compreenséao abrangente no sentido de formar conceitos
geograficos e, consequentemente, o pensamento geografico?

Os questionamentos levantados sdo problematizagées que possi-
bilitam refletir sobre 0 ensino de Geografia, o papel do professor frente
aos temas e conteudos a serem trabalhados na sala de aula e os resul-
tados finais gerados do processo ensino-aprendizagem. Castellar (2020)
destaca que, para ensinar Geografia e dar robustez aos conteudos, &
preciso trazer os conceitos, as categorias, os principios, o vocabulario
da Geografia e, por conseguinte, seu estatuto epistemologico. Ainda
acrescenta que:

Além disso, para desenvolver os conteudos ha
necessidade de estratégia, procedimentos, prati-
cas pedagdgicas que garantam o sentido e signi-
ficado deles. Desse modo, entendendo que as
praticas podem, para além das aulas discursivas,
assumir um ensino que seja investigativo a partir
de processos e métodos que possibilitem as apli-
cagdes conceituais para explicar a realidade.
(CASTELLAR; PAULA, 2020, p. 298).

Logo, o professor é fundamental para a efetivagao do ensino da
Geografia Escolar. Inclusive, o professor tem o papel de intervir nas
relagées mediadas dos alunos com os objetos, o que significa falar em
professor mediador, ou que o trabalho do professor consiste em mediar
os processos dos alunos (CAVALCANTI, 2019).

Ao mediar o ensino de Geografia, abrem-se caminhos e possibili-
dades para o estudante desenvolver a criticidade com vistas a dimenséao
politica, social e cultural do mundo, e para que o estudante possa ler
o0 mundo e o espago em uma dimensao multiescalar dentro de uma
perspectiva de pensar e de explicar a realidade do mundo da vida.
Melhor dizendo, o professor de Geografia pode possibilitar ao escolar
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tornar-se leitor do mundo em uma dimensao critica para pensar criti-
camente a vida. Com isso, esse sujeito pode reconhecer a relevancia
do conhecimento geografico para seu viver.

Nessa reflexdo, Cavalcanti (2019) considera que o professor de
Geografia colabora com os processos de desenvolvimento intelectual,
cognitivo e emocional dos alunos, intervindo na constru¢géo de uma
rede e em um sistema de conceitos geograficos que orientara seu
pensamento e suas praticas cotidianas. Diante dessas consideragoes,
se faz pertinente conhecer a realidade do estudante, contextualizar
sua realidade e o0 espago em que ele vive, evidenciando os problemas
geograficos presentes na vida cotidiana.

Nessa perspectiva, o trabalho do professor, por meio dos conhe-
cimentos geograficos, pode possibilitar aos escolares o entendimento
da realidade, considerando os anseios, os problemas e as dificuldades
enfrentadas no cotidiano. Para tanto, faz-se necessario que o professor de
Geografia tenha conhecimento teérico-conceitual da ciéncia geogréfica,
domine sua disciplina e saiba como trabalhar os contetidos geograficos.

Com isso, as perguntas “Por qué? Para qué? Como ensinar?
E o qué?” dimensionam os objetivos, as estratégias e os contetidos a
serem trabalhados com os escolares (sujeitos do conhecimento). Logo,
o planejamento escolar assume grande relevancia para a realizagao das
aulas e contribui ao evidenciar as concepgodes tedrico-metodoldgicas
que fundamentam o ensino de Geografia Escolar.

Callai (2015) enfatiza que é preciso requerer esfor¢o na tentativa
de superar o simples ensinar Geografia ‘passando conteudos’, procu-
rando fazer, para além disso, com que os escolares consigam construir
as suas proprias aprendizagens, tornando significativos, para as suas
vidas, esses mesmos conteudos.

Compreende-se que, para os conhecimentos geograficos se
tornarem significativos para a vida do escolar, € preciso que o profes-
sor domine os conhecimentos disciplinares especificos e os conheci-
mentos cientificos fundamentais, reconhega o contexto da escola e os
conhecimentos prévios, a fim de desenvolver habilidades para a propria
aprendizagem em uma estreita relagao entre o sujeito do conhecimento
€ sua pratica social de vida.
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Nesse sentido, considera-se que o professor de Geografia precise
fazer uma opcao tedrico-metodoldgica, revisitando as concepgdes e os
conceitos que embasavam suas praticas; que procure propiciar uma
aprendizagem significativa por meio de uma pratica que se aproxime
do conhecimento cientifico convalidado com os conhecimentos prévios
dos escolares e que, por fim, desse conhecimento faga uso.

Numa perspectiva vygotskyana, por meio da mediagao do profes-
sor, os escolares constroem o conhecimento, formam e internalizam os
conceitos no processo ensino-aprendizagem. Cavalcanti (2019) apre-
senta a proposta do Percurso Didatico para a Mediagédo no ensino de
Geografia com o objetivo de desenvolver o pensamento geografico dos
escolares sustentado na concepgao histérico-cultural. A proposta cons-
titui-se de um processo dialético e nao linear que parte da organizagao
e da estruturagdo dos conhecimentos geograficos. Assim, ao trabalhar
um tema ou um conteudo no ensino de Geografia, estabelecem-se as
acdes de problematizar, sistematizar e sintetizar, as quais tém como
dimenséo o processo de formacio de conceitos geograficos.

Tendo em vista um determinado tema ou conteudo geogréafico,
considera-se que o professor, ao encaminhar essas trés agdes junto
aos escolares, precisa mobilizar questionamentos problematizadores
correlacionados aos conhecimentos prévios e a vida cotidiana, a fim
de despertar o interesse e a curiosidade dos sujeitos do conhecimento.
Essa orientagao didatica possibilita chamar a atengao dos escolares para
a discussao e ndao, meramente, iniciar o estudo com a apresentagéao e
explicagdo expositivas repletas de definicbes preestabelecidas e sem
conexdes com a realidade imediata.

Em relagdo ao sistematizar, é preciso levar em consideragao
os diferentes elementos e fatores que constituem o tratamento dos
contelidos, desde os documentos oficiais do curriculo a utilizacdo dos
materiais didaticos e paradidaticos que possibilitem a discussao, tendo
como referéncia os questionamentos elaborados para problematizar. Por
fim, considerando os pontos retomados e o tratamento dos contetdos
abordados, tem-se a sintese. Essa agao € importante para o processo
avaliativo da aprendizagem dos alunos; inclusive para avaliar se os
conceitos geograficos foram internalizados.
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Desse modo, consideramos que o percurso didatico potencia-
liza o pensamento geografico dos escolares por meio da mediagéo no
ensino de Geografia. Ademais, Cavalcanti (2019) sustenta que, para
trabalhar com os conteudos de Geografia e formar conceitos abordando
principios e habilidades inerentes a uma concepgao geografica, esses
passos permitem um tratamento didatico e epistemolégico do conteudo
e devem compor a interagao entre o professor e o estudante.

No entanto, consideramos oportuno acrescentar a proposta de
mediacao didatica apresentada por Cavalcanti (2019) a outra agao indi-
cada por Portela (2017), a de significar. Para além de problematizar o
conteudo geogréafico, realizar a sua sistematizagao e sintese, a autora
propde a importancia de dar significado a esses conhecimentos para
a vida cotidiana dos alunos. Em suas palavras, Portela (2017, p. 204)
afirma que:

O significar pode ser a propria socializagdo dos
conhecimentos geograficos com o entendimento
do que ha no cotidiano dos jovens, a oportunidade
de que consigam formular e emitir opiniées, orien-
tando-se por conceitos abrangentes. Mas, também,
o significar implica a¢des cidadéds, imbuidas pelo
espirito da criticidade e pela motivagao para a agao.
Nessa agao, o significar permite elaborar concep-
¢Oes capazes de extrapolar as paredes da sala de
aula e conduzir o jovem a ver o espago cotidiano
pelo olhar da Geografia, que se preocupa com a
situacao da sociedade como produtora do espago
urbano e também com a coletividade.

Destarte, a agao de significar possibilita aprender Geografia
para a vida individual e coletiva. Fazer abstragdo a partir da formacgéo
de conceitos, aprender aquilo que é significativo e trazer significado,
potencializando a Geografia na relagdo e na mediagéo do sujeito com
o mundo. Callai (2015, p. 215) acrescenta que:

Isso significa fazer um aprendizado significativo,
com base nos contelidos da matéria de ensino
escolar, unindo instrugéo e educagédo, de modo que
os temas trabalhados e os contetdos abordados
sejam carregados de significado, os quais permitem
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fazer o seu entendimento, avangando para além
da informagéo.

Contudo, ao apresentar a proposta metodoldgica de Cavalcanti
(2019) acrescida da propositura de Portela (2017), parte-se do enten-
dimento de que o percurso didatico especifica o processo de organiza-
¢ao e de efetivagao das aulas sob a responsabilidade do professor de
Geografia, estruturado por um percurso metodolégico de agdes a serem
desenvolvidas, a fim de mediar a formacao de conceitos geograficos,
assim como concretizar a formagéo do pensamento geografico.

Em outras palavras, o tratamento didatico e epistemoldgico de
temas e de conteudos a serem trabalhados com os escolares podera
instiga-los a pensar geograficamente, potencializando analises, racio-
cinios, reflexdes e compreensdes. Assim, o pensamento geografico é
parte de um processo de desenvolvimento de fungbes psicoldgicas supe-
riores que permitem a formagao de conceitos mediados por principios
operacionais geograficos mais especificos de um lado, como analogia,
conexao, diferenciagao, distribuigdo, extensao, localizagao e ordem;
e fungbes mentais genéricas do outro, como observacgéao, descricéo,
comparagao, classificacdo, imaginagao, interpretagao, analise e sintese.

As tendéncias das pesquisas no GT de Temas e Contetidos no Ensino
de Geografia no X Forum NEPEG de Formagéao de Professores de
Geografia

O Grupo de Trabalho Temas e Conteudos no Ensino de Geogra-
fia recebeu 34 trabalhos na 102 edicao do Féorum Nacional NEPEG de
Formacao de Professores de Geografia. O publico a quem pertencem
as autorias desses trabalhos inclui professores da Educagao Basica,
do Ensino Superior e estudantes de graduacgdo e pds-graduagdo em
Geografia. Os temas e os conteudos mobilizados contemplavam nove
recortes, a saber: ensino de cidades; metodologia; Geografia do/no
campo, relagao rural e urbano; Geografia antirracista e tematicas afro-
-brasileiras; Educacéo de Jovens e Adultos; Avaliacdo; Geografia da
populacéo; Geografia da religido; Componentes fisico-naturais. Conforme
podemos verificar na Figura 1:
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Figura 1 — Temas e Conteudos abordados no Grupo de Trabalho.
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Fonte: Férum NEPEG, 2020 — organizado pelos autores.

A diversidade tematica merece destaque pelas novidades no
contexto do Grupo de Trabalho, como no caso da Geografia antirracista,
que, embora tenha uma trajetéria de discussdo em outros contextos,
nao havia ainda sido alvo de discussao, neste Grupo de Trabalho, na
perspectiva do ensino de Geografia. Vimos também uma consolidagéo
dos componentes fisico-naturais, como nicho de pesquisa, com trajetoria
progressiva nos Féruns NEPEG. Um dos trabalhos, inclusive, destacou
quantitativamente a presenca crescente de textos com essa abordagem
ao longo da existéncia do evento.

Nesse sentido, os componentes fisico-naturais protagonizaram
as discussbes sem, contudo, impor prejuizo as demais tematicas. O
relevo lidera por uma pequena margem essas discussdes, seguido
pelos temas clima, vegetacgao e recurso hidrico, respectivamente. Nos
encaminhamentos desses componentes, ha abordagens sobre metodo-
logias distintas para tratar do tema, da importancia de inserir o cotidiano
e as vivéncias na construgao das estratégias, realgar a importancia da
construgao de conhecimentos pedagogicos na formagao de professo-
res, a maneira como os componentes fisico-naturais se apresentam
nos materiais didaticos e a produgao sobre esses no Forum Nacional
NEPEG de Formacéo de Professores de Geografia, conforme pode ser
evidenciado na Figura 2:
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Figura 2 — Temas e Conteudos abordados vinculados aos componentes
fisico-naturais.

Fonte: Férum NEPEG, 2020 — organizado pelos autores.

Quanto as outras tematicas discutidas, o ensino de cidades e as
metodologias de ensino ficaram numericamente na segunda posigao.
No caso da primeira, o uso de conceitos geograficos para mediagao do
ensino sobre cidade é destacado por um dos trabalhos com énfase no
conceito de lugar; em outro, destacam-se as possibilidades de enca-
minhamentos metodolégicos a partir do trabalho de campo em areas
urbanas. Registra-se, também, um trabalho com foco nas implicagdes
e nas possibilidades do uso do Pensamento Geografico no ensino de
cidade e, por fim, uma proposta que sugere o tratamento das questdes
urbanas explorando a cidade dos estudantes. Quanto aos trabalhos
de ensino de Geografia que enfatizam as proposi¢des metodologi-
cas, os textos produzidos trataram de tecnologias da informagéo e da
comunicagao no ensino, da cautela e implicagdes na condugéo dos
trabalhos de campo e, também, da analise de obras didaticas, a fim de
identificar a presenca ou ndo de uma abordagem critica da Geografia
nesses materiais.

O tema da educagao do/no campo, bem como a interface rural x
urbano integraram as discussées com a presencga de dois trabalhos que
as abordaram em contextos de cidades pequenas onde essa interface
é recorrente. Vejamos, para melhor ilustrar, a Figura 3, com a represen-
tacdo dos temas e dos conteldos expressos nos/dos textos inscritos
no Grupo de Trabalho de Temas e Conteudos do X Férum Nacional
NEPEG de Formacgao de Professores em Geografia.
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Figura 3 — Nuvem de palavras organizada com as palavras-chave dos textos
inscritos no Grupo de Trabalho de Temas e Contelidos do X Férum Nacional
NEPEG de Formacao de Professores em Geografia
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Fonte: Férum NEPEG, 2020 — organizado pelos autores.

As demais tematicas ligadas a Geografia da Religido, Geografia da
Populacéo, Avaliagao e Educacao de Jovens e Adultos tiveram apenas
um trabalho inscrito em cada modalidade tematica, mas ndo menos
importantes na teia de discussdes sobre o ensino de Geografia. Aqui,
utilizamos o termo teia porque compreendemos que, de fato, a discus-
sdo, como foi conduzida, acabou por proporcionar uma aproximagao/
vinculagao entre os temas em torno de questdes muito importantes no
ambito do Grupo de Trabalho.

Para materializar essa percepcao, a Figura 3 foi organizada a
partir de um site de acesso gratuito, denominado Wordclouds, no qual
€ possivel inserir um texto ou lista de palapalavras para que o sistema
crie representacdes grafico-visuais, chamadas nuvens de palavras (O
formato da nuvem, a cor e a fonte das palavras também podem ser
selecionadas). Entao, utilizamos as palavras-chave dos textos inscritos
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no Grupo de Trabalho e o aspecto da nuvem definiu-se pela ocorréncia e
recorréncia das palavras-chave utilizadas; as que ficaram mais evidentes
na representacao sdo aquelas que mais se repetiram.

Com efeito, a nuvem revela que os textos orbitaram em torno
das discussdes sobre o ensino de Geografia e como alguns temas e
conteudos se destacaram nas discussdes, como descrevemos anterior-
mente. Os dialogos estabelecidos também convergiram para a reflexao
sobre uma abordagem geogréfica, independente de qual seja o tema ou
conteudo. Dessa forma, compreende-se que Ensinar Geografia pres-
supbe um compromisso com o estatuto epistemoldgico dessa ciéncia,
assim como da Educacéo, da Didatica e da Pedagogia.

O que os trabalhos de Temas e de Contetidos no Ensino de
Geografia revelam?

Para além da ocorréncia de temas e conteldos geograficos
presentes nos trabalhos apresentados no X Férum Nacional NEPEG
de Formacgao de Professores de Geografia, € fundamental extrair apon-
tamentos sobre as bases tedrico-metodolégicas que as pesquisas
apresentadas salientam e defendem para o Ensino de Geografia.

Como se verificou, de um lado, destacam-se tematicas que giram
em torno dos componentes fisico-naturais e sociais e, do outro, ha
uma énfase nas proposi¢gdes metodoldgicas relacionadas ao uso de
estratégias de ensino e/ou linguagens geograficas.

Contudo, em face da elaboracéo textual e dos debates empreen-
didos durante o Grupo de Trabalho, foram questionados os fundamentos
constituintes dessas pesquisas, a saber: Que concepgéao de ensino de
Geografia orienta essas pesquisas? Quais sédo os conceitos geograficos
que mais se destacaram no processo de ensino e aprendizagem? Quais
vertentes tedricas orientam os conhecimentos docentes mobilizados
pelos professores de Geografia? E, por ultimo: Quais as potencialidades
das proposi¢des metodoldgicas para a mobilizagdo de conhecimentos
geograficos?

Diante do exposto, elencamos algumas tendéncias teérico-me-
todoldgicas desses trabalhos, com o objetivo de identificar com maior
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profundidade suas concepgdes, escolhas conceituais e encaminhamento
metodoldgico, a saber:

a)

b)

c)

86

Concepgoes de ensino de Geografia: Em linhas gerais, as
concepgoOes de ensino de Geografia voltam-se para o dualismo
entre a Geografia Tradicional e uma Geografia Escolar que almeja
superar o dominio do método expositivo, de memorizagao, focado
na figura centralizadora do professor e sem significado para a vida
util escolar. No entanto, nos ultimos anos, a pesquisa geografica
tem revelado reflexdes que contribuem para a formacéao das
concepgdes sobre 0 ensino de Geografia. Dentre elas, destacam
a importancia de se construir a alfabetizagdo geografica nos
Anos Iniciais, desenvolver o raciocinio geografico na reflexdo dos
conhecimentos especificos da matéria e, mais acertadamente,
a meta para a formagao do Pensamento Geografico, conforme
visto anteriormente. E importante salientar que essa ultima ndo
nega as concepgdes anteriores, mas agrega as contribui¢cdes
para uma visdo ampla e estrutural da Geografia Escolar. Dito de
outra forma, relaciona a teoria do conhecimento psicopedagdgico
aos fundamentos do pensar pela Geografia e a teoria geografica
aos processos de ensino e aprendizagem.

Componentes fisico-naturais: Sdo definidos como os elementos
da natureza que compdem as multidimensionalidades das esferas
da Terra (hidrosfera, litosfera, atmosfera), das quais derivam os
componentes agua, solo, relevo, rochas/minerais, clima e vegeta-
¢ao, perpetuados ao longo da histéria geoldgica do Planeta, cuja
estruturacao e desenvolvimento ocorrem independentemente das
acdes sociais, econdmicas, politicas e culturais, mas que podem
ter seu funcionamento alterado tendo em vista as interferéncias
do uso e da ocupagéo do solo, bem como do modo de produgao
econdémico da sociedade (MORAIS; ROQUE ASCENCAO, 2021).
Notadamente, as pesquisas que adotam a discussao da identi-
ficagdo dos componentes fisico-naturais tém se fortalecido ao
admitir que os componentes sociais promovem o olhar geografico
integrador no ensino de Geografia.

Componentes sociais: Sao compreendidos por elementos produ-
zidos socialmente pelas agdes intelectuais e artificiais humanas
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na sua multidimensionalidade econdmica, politica e cultural ao
longo do contexto histérico. Dentre as matrizes tedricas, as mais
adotadas tém sido as contribuicdes miltonianas de forma-estrutu-
ra-processo e meio técnico-cientifico-informacional. Outro caminho
que tem se consolidado no ensino de Geografia voltado para as
pesquisas que versam sobre os componentes sociais gira em
torno do conceito espago geografico, destacando trés vertentes
principais: tonica voltada para as praticas espaciais (cotidianas)
lefebvreviana; as triades sinteses do espago percebido, concebido
e vivido de Henri Lefebvre (2000) e espaco relativo e relacional
de David Harvey (2012); e, mais recentemente, a espacialidade
do fendémeno, tonica especificamente voltada para o ensino de
Geografia (ROQUE ASCENCAO; VALADAO, 2014, 2018).

d) Conceitos geograficos: As pesquisas revelam que, ao se tratar
de temas e de conteudos no ensino de Geografia, observa-se a
indicagao de um conceito geografico balizador para a interpretagao
dos componentes fisico-naturais e sociais. Nesta ultima edigédo
do evento, os conceitos de lugar e de territério se destacaram
sobremaneira nas reflexdes das pesquisas no ambito do ensino
de Geografia. Ndo temos duvidas de que essa énfase se faca
na propria particularidade em que reside o ensino de Geografia,
qual seja: a da necessidade de se explicitar a materialidade dos
fendbmenos geograficos que se revela nos espagos cotidianos e
de vivéncia dos escolares. Ao passo que a multidimensionalidade
(econdmica, social, politica e cultural) do conceito de territério
revela as nuances dos conflitos de grupos sociais estabelecidos
na espacialidade material e imaterial de uma dada localidade e
permite melhor interpretar, inclusive, o principal espago de vivéncia
dos escolares — a cidade.

e) Conhecimentos docentes: Shulman (2014) propés sete catego-
rias da base do conhecimento no desenvolvimento do trabalho do
professor: conhecimento do conteudo, conhecimento pedagdgico
geral, conhecimento do curriculo, conhecimento dos alunos e de
suas caracteristicas, conhecimento de contextos educacionais,
conhecimento dos fins, propésitos e valores da educagéo e de sua
base histérica e filosofica. O sétimo conhecimento, definido como
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f)

conhecimento pedagogico da matéria, é designado por Shulman
(2014, p. 206) como o “[...] amalgama especial de conteudo e
pedagogia que é o terreno exclusivo dos professores, seu meio
especial de compreensao profissional”. No ambito das pesquisas
que versam sobre o ensino de Geografia, principalmente para
aquelas que envolvem os componentes fisico-naturais, tem-se
destacado o conhecimento pedagoégico da matéria por favore-
cer tanto o entendimento quanto a tomada de consciéncia dos
investigadores sobre a importancia do dominio do conhecimento
especifico geografico atrelada a construgao didatico-pedagogico,
metodoldgica e ao processo ensino-aprendizagem.

Proposi¢6es metodoldgicas: As propostas de ensino e apren-
dizagem em Geografia sdo o caminho a ser percorrido a partir de
sequéncia de agbes e praticas didatico-pedagodgicas, cuja tbnica se
da pela organizag&o de uma ou mais estratégias de ensino e faga
uso ou nao de linguagens geograficas. O papel desempenhado
pelas proposi¢cdes metodoldgicas nos trabalhos apresentados
no evento ora revela uma centralidade, cuja estratégia ou lingua-
gem geografica suplanta os conhecimentos geograficos a serem
mobilizados, ora indica reciprocidade na relagao tedrico-pratico
no encaminhamento no processo de ensino-aprendizagem. Na
primeira vertente, por exemplo, vimos situagdes em que o contexto
de realizagéo do trabalho de campo ou a elaboragao de propos-
tas de oficinas didatico-pedagodgicas possuiam supremacia em
detrimento do fomento aos conhecimentos geogréficos. Ja no
segundo caso, 0s jogos geograficos e a elaboragao de material
didatico constituiam complementariedade entre conhecimento e
proposigao tedrico-metodoldgica.

Por ultimo, salientamos que, ao identificarmos as tendéncias

tedrico-metodologicas presentes nesses trabalhos, avangamos sobre
as reflexdes tedricas futuras, como a necessidade de se deixar evidente
a tomada de consciéncia sobre a escolha das concepgdes de ensino de
Geografia, a selegdo dos conceitos geograficos adequados ao recorte
tematico, a discussao das matrizes tedricas que orientam os compo-
nentes fisico-naturais, a importancia do conhecimento pedagogico
da matéria associado a potencialidade de utilizacao das proposicoes
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metodolégicas que se inclinam para as reflexdes e/ou as estratégias
de ensino e a linguagem geografica.

Consideracgées Finais

O ensino de Geografia tem sido objeto de investigagdes e refle-
x6es que apontam para a necessidade de que a educagao geografica
se efetive na escola, possibilitando aos escolares a construcao de
conhecimentos sobre a realidade que advenha de uma perspectiva
geografica. O pensamento e o raciocinio geograficos tém sido teorizados
e apresentados a comunidade académica, aos formadores de professores
e aos proprios professores como elementos de identificagdo da acao
didatica e pedagodgica no ensino dessa disciplina na Educagéo Basica.

A superagao de uma concepgao tradicional de ensino, que nao
emancipa o escolar e nem o considera sujeito do processo, passa pela
compreensao de que o estatuto epistemoldgico da Geografia precisa
ser apropriado, também, pelos alunos. Tal apropriagéo se dara a partir
da mediagao didatica que o professor fara, considerando os temas e
os conteudos problematizados em sala de aula por meio dos conceitos
e principios que compdem esse estatuto.

Quanto mais seguro estiver o professor das escolhas que pode
fazer ao construir suas estratégias de ensino e aprendizagem, maiores
s&o as possibilidades de que os escolares consigam sistematizar o pensa-
mento e produzir sinteses que se estruturem conceitualmente e tenham
significados na realidade vivenciada. Dessa maneira, é possivel produzir
um ensino de relevancia social com vistas a aprendizagem que verda-
deiramente emancipa, pois se projeta para a realidade com a poténcia
que a Geografia tem de desvelar os porqués das situagdes geograficas.
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A BASE DE SABERES
DA PROFISSIONALIDADE DO
PROFESSOR DE GEOGRAFIA

Claudivan Sanches Lopes

onforme as formulagdes tedricas de Sacristan (1999) e Contreras

(2002), a profissionalidade é entendida como a afirmagéo do que

€ caracteristico na atuac&o docente, isto é, o conjunto de compor-
tamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a
especificidade de ser professor. Esse conceito refere-se, portanto, as qua-
lidades da praxis profissional dos professores que atendem as exigéncias
do trabalho educativo; € a expressao da atuagao pratica, a base para a
construgéo de seu métier. Desenvolver a profissionalidade significa entdo
dominar as fungdes da profissdo, devendo essa ser constituida, para além
da dimensao da competéncia profissional, pelo compromisso moral e o
comprometimento em relagdo a comunidade beneficiaria de seu trabalho.

Ao considerarmos a natureza do trabalho educativo, o conceito
de profissionalidade docente esta em permanente estado de elabo-
racao, devendo ser analisado em cada momento histérico concreto.
Sendo uma construgao histérico-social em permanente evolugéo,
deve ser contextualizado. E imperioso lembrar que a profissionali-
dade, no processo de profissionalizagdo da docéncia’, possui um

1 Ao considerarmos as analises de Cunha (1999); Gauthier (2006); Sacristan (1990);
Contreras (2002), podemos afirmar que a profissionalizagdo designa um processo
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claro componente politico, ja que, além de se apropriar, cultivar e
mobilizar um corpo de conhecimentos e valores, esses devem ser
socialmente reconhecidos como patriménio dos professores. Além
do mais, a pratica profissional docente esta aninhada a praticas
institucionais e sociais mais amplas que a condicionam, isto &, sem
deixar de reconhecer seus encargos, os professores ndo podem ser
responsabilizados diretamente por todos os problemas identificados
na sala de aula (SACRISTAN, 1999).

Com efeito, ao defendermos aqui a importancia da autonomia e
da criatividade docente na afirmacéao da profissionalidade dos profes-
sores de modo geral, e particularmente dos professores de Geografia,
nao desejamos obscurecer a situagc&o, ndo raramente restritiva, em que
esses exercem sua atividade profissional.

Sabemos que, historicamente, ha certa dificuldade em se definir
a especificidade do saber profissional dos professores (ROLDAO, 2005;
NOVOA, 1999; BROOKS, 2019; SAVIANI, 1997; SACRISTAN, 1999;
GAUTHIER, 1998; 2006). Novoa (1999), por exemplo, ao enfatizar que
a histéria da profissdo docente tem sido marcada por momentos de
profissionalizagao e de desprofissionalizagao envoltos a lutas e conflitos
de interesse, destaca como uma das dimensdes do processo de profis-
sionalizagdo do professorado, €, consequentemente, do fortalecimento
da profissionalidade, o estabelecimento de um corpo de conhecimentos e
técnicas necessarios ao exercicio qualificado da atividade docente. Para o
autor (1999, p. 20), esses saberes ndo sao “[...] meramente instrumentais,
devendo integrar perspectivas tedricas e tender para um contacto cada
vez mais estreito com as disciplinas cientificas”. Roldao (2005, p. 97), em
consonancia com Noévoa, enuncia que o conhecimento profissional é o
“elo mais fraco” da profissdo docente e que, portanto, “[...] importa nele
investir como alavanca capaz de reverter o descrédito, o desanimo, o

que consiste, por uma parte, em formalizar os saberes, as habilidades e as atitudes
necessarias para o exercicio de uma profisséo e, por outra, em fazer que se reconhe-
¢a essa experiéncia profissional na sociedade. Trata-se, como afirma Cunha (1999,
p. 132), “[de] um processo histérico e evolutivo que acontece na teia das relagdes
sociais e refere-se ao conjunto de procedimentos que sao validados como préprios
de um grupo profissional, no interior de uma estrutura de poder”.

92 PERCURSOS TEORICO-METODOLOGICOS E PRATICOS DAGEOGRAFIAESCOLAR



VOLTAR AO SUMARIO

escasso conhecimento profissional — factores repetidamente identifica-
dos na investigagao sobre professores e desenvolvimento profissional”.

Nesse contexto tedrico, nosso objetivo neste artigo é discutir
aspectos relacionados as particularidades da profissionalidade do
professor de Geografia, procurando evidenciar os conteldos essenciais
de sua formacgao e atuagao profissional. Buscamos, assim, nos limites
deste texto, refletir sobre a questdo: O que o professor de Geografia
precisa saber ou compreender para dominar seu trabalho profissional?

E evidente que os conhecimentos dos professores de Geografia
transcendem o dmbito de sua propria disciplina; todavia, a exegese
sobre a profissionalidade do professor de Geografia esta implicada,
necessariamente, em compreender a fungao mais especifica que essa
disciplina desempenha no curriculo escolar. Sempre em constante
renovagao, sujeita a diferentes contextos e aberta a interdisciplinari-
dade, entendemos que a profissionalidade do professor de Geografia
é tingida pelas cores e tons dessa disciplina, ou seja, é chancelada por
sua légica cientifica e seus fundamentos histoéricos.

Os saberes que caracterizam a profisssionalidade do professor
de Geografia: algumas categorizacoes

Entendemos que o papel fundamental da instituicdo escolar é a
socializagao do conhecimento produzido historicamente pela humani-
dade e consolidado nas diversas disciplinas e conteudos curriculares.
Ao levarmos em conta o territorio de especializagao de cada uma delas
e as finalidades do processo educativo, as disciplinas escolares estao
a servico da formacéo integral dos alunos.

Nesse sentido, os professores sao representantes qualificados
de um determinado campo disciplinar, de seu modo de pensar, fazer e
ser. Eles comp&em, juntamente com outros atores — pesquisadores das
universidades, por exemplo —, uma comunidade académica que, inclusive,
nao se esgota na experiéncia intelectual, pois uma disciplina é também
um ambiente afetivo (SACRISTAN, 2000). Em consequéncia, distinguir
claramente as caracteristicas de cada campo disciplinar torna-se crucial
para compreendermos os valores educativos que desejamos serem
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apropriados pelos alunos e, sem duvida, vitais para o reconhecimento
das necessidades formativas dos professores.

Ao considerarmos os propésitos da disciplina de Geografia no
curriculo escolar, cabe ao professor dominar o conhecimento geografico
a ser ensinado, bem como, de modo integrado, os meios para torna-lo
atraente, acessivel e significativo aos alunos. Atraente porque deve estar
situado na drbita do interesse e do desejo do aluno; acessivel porque
adequado ao nivel de seu desenvolvimento cognitivo; e significativo
porque as aprendizagens devem proporcionar ao aluno modificar-se a
si mesmo, se desenvolver e agir no mundo para transforma-lo.

Com efeito, em uma primeira aproximacao, podemos asseverar
que o eixo central da atuagéao profissional dos professores reside na
intersegdo do campo disciplinar (em nosso caso a Geografia) com o
campo da Didatica, a ciéncia do ensino-aprendizagem. Como sinalizam
Morais e Torriglia (2003, p. 50 — grifos das autoras), “é na relagao entre
o campo disciplinar e o campo da didatica que se constrdi o ser e se
produz o conhecimento docente”. A particularidade maior do conheci-
mento profissional docente, o fato que lhe da identidade consiste na
capacidade de articular, ante o contexto sociogeografico da pratica e
as caracteristicas dos alunos, dois tipos de conhecimento: o da disci-
plina com a qual trabalha e o pedagdgico-didatico (LIBANEO, 2015;
SFORNI, 2015).

A organizagao e a composi¢ao dos curriculos para a formagéao
de professores, as estratégias mais adequadas para fazer desencadear
processos de aquisi¢ao dos saberes para o exercicio da docéncia e,
finalmente, a elevacao de sua qualidade profissional sdo questdes
que, hoje, se colocam em todas as areas do curriculo escolar como
fundamentais para a melhoria da qualidade do ensino na escola basica.
Sendo assim, é crescente o numero de pesquisadores que investigam o
processo de aprendizagem da docéncia, ou seja, o decurso de construgao
dos saberes e da consolidacao da identidade profissional do professor
(SHULMAN, 2014; 2005a; 2005b; GAUTHIER et al., 1998; TARDIF
2000; PONTUSCHKA 2001; 2007; CAVALCANTI, 2005; PIMENTEL,
2010; LOPES, 2010; 2012; 2016).
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Os pesquisadores que se dedicam ao ensino de Geografia na
educacao basica afirmam frequentemente que diante das inUmeras
questdes que envolvem o exercicio da atividade docente, especialmente
na atualidade, a pratica profissional requer uma formagéao vigorosa.
Destarte, € imprescindivel que os professores da area de Geografia
que atuam na escola basica dominem um corpo de conhecimentos
que Ihes permitam, em conjunto com os professores das outras areas
do curriculo escolar (postura interdisciplinar), cumprir seus objetivos.
Para tanto, o professor de Geografia necessita ter muito bem definido
0 seu papel nesse processo, conhecer os conteudos que ministra, os
objetivos pedagdgicos a ele vinculados e, € obvio, que possua 0s meios
para a consecucao de tal empreendimento.

Esses objetivos sdo, em parte, compartilhados com os demais
professores e podem estar ligados as questdes vividas pela comunidade
na qual a escola esta inserida ou expressos no projeto pedagoégico
da instituicdo escolar. Por outro lado, como assinalamos, o professor
da disciplina de Geografia desempenha um papel particular, tem uma
funcao especifica?. Nessa diregdo, reiteramos a pergunta-mestra deste
texto: Quais conhecimentos compdem a base da profissionalidade
desse professor?

Encontramos, no exame da literatura educacional na area, cate-
gorizagoes relativas aos conhecimentos implicados na organizagao
das praticas de educagao geografica muito interessantes e Uteis para a
formacéao inicial e continuada de professores. Assim, buscando contri-
buir para responder a pergunta que orienta este texto, apresentamos,
a segquir, as reflexdes de duas pesquisadoras da area de Geografia,

2 Nos Parametros Curriculares Nacionais — PCNs (BRASIL, 1998) —, por exemplo, a
Geografia recebe um tratamento de area, pois essa disciplina, segundo consta no
documento, “[...] oferece instrumentos essenciais para a compreenséo e intervengéo
narealidade social” (BRASIL, 1998, p. 15). Nas Diretrizes Curriculares da Educagéao
Basica do Parana (2007), ao se fazer a opgéo por um curriculo disciplinar, também
se enfatiza a importancia das disciplinas; por conseguinte, a reflexdo acerca do
sentido da Geografia no curriculo escolar é fundamental. Segundo a BNCC (2017),
atual documento normatizador da Educagéo Basica em todo o territério nacional, a
especificidade da Geografia, considerando os objetivos da area de Ciéncias Huma-
nas, é desenvolver nos alunos “[...] o pensamento espacial, estimulando o raciocinio
geografico para representar e interpretar o mundo em permanente transformacgéo e
relacionando componente da sociedade e da natureza” (p. 358).
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Pontuschka (2001) e Cavalcanti (2015), e uma terceira que nés mesmos
produzimos (LOPES, 2010) tendo por base as ideias do educador estadu-
nidense L. S. Shulman (2005; 2014) sobre o Conhecimento Pedagdgico
do Conteudo (CPC). Cada uma dessas categorizagdes revela, a seu
modo, o conjunto de saberes necessarios ao exercicio da docéncia
em Geografia e, também, sua compreensao sobre os propositos da
Geografia no curriculo escolar.

De acordo com Pontuschka (2001), o professor de Geografia
deve dominar os seguintes conhecimentos: 1) O conhecimento geogra-
fico a ser ensinado; 2) Os conhecimentos das ciéncias da educagéo;
3) O conhecimento sobre o método de constru¢do da Geografia; 4) O
conhecimento de documentos e linguagens implicados a apreensao do
conhecimento geografico; 5) A questao das escalas; 6) Os conhecimen-
tos referentes a leitura analitica do espago geografico; e 7) A busca da
interdisciplinaridade.

Pontuschka (2001) evidencia que o primeiro elemento da base
de conhecimentos do professor de Geografia € o dominio do conheci-
mento geografico a ser ensinado, ou seja, o professor deve dominar,
em diferentes niveis ou graus de complexidade, as diversas tematicas a
serem ensinadas em sala de aula. Para além do dominio dos contetidos
em si mesmos, trata-se do dominio da ldgica cientifica da Geografia,
de sua epistemologia. O professor, assim, deve ser capaz de revelar
aos alunos a importancia do conhecimento geografico, e, por meio de
seu trabalho pedagoégico, ampliar suas possibilidades de interagir com
o conteudo, considerando os problemas concretos presentes na socie-
dade local e no mundo. A qualidade do trabalho pedagdégico preconizado
pela autora supde, além da realizagao da leitura do espago geografico,
fazer a leitura da realidade do aluno e daquilo que ele conhece sobre o
espago geografico em uma perspectiva problematizadora. Nesse viés,
é fundamental questionar os contetdos e temas “[...] que estdo sendo
ensinados e os métodos utilizados, perguntando-se sempre se o saber
transmitido esta realmente a servigo do estudante” (PONTUSCHKA,
2001, p. 132).

Ainda para Pontuschka (2001), o modelo que definia a competéncia
profissional do professor apenas pelo dominio do conteldo esta supe-
rado. Nao basta ao professor deter o conhecimento da disciplina, pois
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deve dominar, também, de modo associado, conhecimentos da area da
psicologia da aprendizagem, psicologia social, da historia da educagao,
da sociologia da educagao. Assim, o segundo tipo de conhecimento a
ser dominado pelo professor sdo os conhecimentos ligados as ciéncias
da educacao. Trata-se, na acepg¢ao da autora, de conhecimentos que,
dominados pelo professor, o subsidiam em seu esforgo profissional de
transformar o conhecimento geografico a ser ensinado em saber escolar,
ou seja, em saber a ser ensinado, como sera transmitido ao aluno, a
forma mais eficiente para ensina-lo (PONTUSCHKA, 2001).

Outro tipo de conhecimento destacado por Pontuschka (2001),
o terceiro, € o dominio dos métodos de construgcao da Geografia. Em
conformidade com a autora, o professor precisa se apropriar dos métodos
e procedimentos metodoldgicos utilizados pela ciéncia geografica em seu
trabalho de investigacio da realidade. O professor, no uso consciente
e consistente dos métodos de analise produzidos historicamente pelos
geografos, precisa planejar o desenvolvimento do curriculo escolar ndo
se esquecendo de conecta-lo as condigdes de vida do aluno, para que
este ultimo consiga construir e produzir seu “préprio” conhecimento.
Como enuncia a autora (2001, p. 133), “o docente de Geografia precisa
propor atividades para desenvolver o raciocinio geografico em alunos
de 1° e 2° grau; como pensar o espago geografico, como dialogar com
esse espaco a partir de referéncias aprendidas na pesquisa”. O professor
necessita, portanto, se apropriar desses métodos e ter dominio para a
compreenséo de espagos em diferentes momentos histéricos, ou seja,
do passado e do presente.

O quarto tipo, o conhecimento dos documentos e linguagens apli-
cadas a apreensao do conhecimento geografico, € outro tipo de saber
enfatizado por Pontuschka (2001). Nesse contexto, aponta a relevancia
da utilizagéo de diferentes documentos e linguagens cujo objetivo &
favorecer a compreenséo dos contetdos pelo aluno. Além da linguagem
cartografica, tradicionalmente presente no ensino de Geografia, a autora
ressalta outras, como o cinema, os videos, a literatura, as fotografias,
cuja finalidade é auxiliar na compreensao critica da produgéo do espaco
(PONTUSCHKA, 2001). Nao se trata, evidentemente, de privilegiar uma
ou outra linguagem no processo pedagdégico, mas, sim, de utiliza-las
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com conhecimento de causa e sempre que possivel em articulagao
umas com as demais.

A habilidade de trabalhar os diferentes fendmenos geograficos
ensinados nas escolas, considerando as diversas escalas de andlise ou,
como Pontuschka (2001) denomina, a questao das escalas, é o quinto
tipo de conhecimento salientado pela autora. Argumenta que o professor
deve compreender e trabalhar os conteidos ministrados em diferentes
escalas de analise, de forma que possa iluminar a compreensao do aluno
a respeito de sua propria realidade. Se for utilizar, por exemplo, a escala
mundial para seu trabalho, é importante o aluno entender as possiveis
relagdes que o fendmeno possui com sua realidade e a importancia de
analisa-lo na pequena e na grande escala geografica, aproximando-se
e distanciando-se de sua realidade, fazendo comparagdes de onde vive
com outros lugares. Em suma, o professor ndo pode trabalhar apenas
com uma escala de analise, porque assim vai restringir o conhecimento
e o pensamento do aluno: “O estudo de qualquer parte da realidade
nao deve se restringir aos seus limites, mas estar inserido no interior
de um contexto maior que é social, politico, econémico e espacial”
(PONTUSCHKA, 2001, p. 135).

O sexto tipo de conhecimento é o dominio da leitura analitica do
espaco geografico. Na concepgao da autora, o educador precisa saber
realizar analiticamente a leitura do espago geografico e produzir sinteses.
Esse tipo de saber deve possibilitar ao professor realizar a leitura critica
da realidade e elaborar situagdes didaticas para criar as condigdes neces-
sarias para que o aluno compreenda o objeto da Geografia — o0 espago
geografico — “[...] como resultado do movimento de uma sociedade em
suas contradi¢gdes e nas relagdes que estabelece com a natureza nos
diversos tempos histéricos” (PONTUSCHKA, 2001, p. 135).

A busca da interdisciplinaridade é o sétimo tipo de saber ressal-
tado por Pontuschka (2001). A autora advoga que o professor deve
fazer a integragcédo dos temas geograficos apresentados aos alunos
relacionando-os as demais disciplinas ou matérias que compdem o
curriculo escolar. Em sua visao, o trabalho integrado com outras disci-
plinas, por exemplo, a Histéria, a Matematica, a Literatura, a Biologia
e a Quimica etc., favorece a compreensao mais profunda da propria
disciplina escolar Geografia (PONTUSCHKA, 2001). Temos, assim, uma
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compreenséo da interdisciplinaridade que ndo nega as especificidades
de cada disciplina — seu modo préprio de explicar o mundo —, mas que
considera que nenhuma delas pode, isoladamente, abarcar a totalidade.

Pontuschka (2001) afirma que a compreensao da Geografia
Escolar e, em certa medida, os saberes dos professores que a minis-
tram apenas podem ser devidamente compreendidos no movimento do
“jogo dialético” no qual devem ser considerados a realidade da sala de
aula, as transformacgdes histéricas da produgcédo geografica no ambito
das universidades, as agdes governamentais por meio das propostas
curriculares nacionais, as avaliagdes impostas aos professores sem
levar em consideracéo a infraestrutura fisica e pedagdgica disponivel
em cada escola e, finalmente, o embate entre a escola publica e privada.
Deduzimos, por conseguinte, que a profissdo docente somente pode
ser bem compreendida quando inserida em um contexto maior que,
favorecendo ou desfavorecendo, a condiciona.

Cavalcanti (2015, p. 111)3, como apontamos, também elenca
um repertério de saberes que os professores de Geografia devem ou
deveriam dominar para bem cumprir seus objetivos profissionais no
curriculo escolar. De acordo com a autora, os professores de Geografia
precisam dominar alguns conhecimentos e saberes: 1) Saber Geografia;
2) Saber ensinar; 3) Saber para quem vai ensinar; 4) Saber quem ensina
Geografia; 5) Saber para que ensinar Geografia; e 6) Saber como ensinar
Geografia para sujeitos e contextos determinados.

Quanto ao primeiro, saber Geografia, Cavalcanti (2015) assinala
que, antes de qualquer outra habilidade, o professor de Geografia deve
possuir amplo dominio de seu campo de conhecimento. Entretanto, isso
nao significa o simples dominio dos conteudos. Saber Geografia significa
compreender a “[...] histéria do pensamento geogréfico, os métodos de
investigagao resultantes dessa historia, o objeto de estudo da area e as
discussdes tedrico-metodoldgicas que a envolvem, dando significado
histérico ao objeto e as suas categorias” (CAVALCANTI, 2015, p. 111).
Observamos, portanto, que, para a autora, o dominio dos conteudos

3 A categorizagao proposta por Cavalcanti (2005) aparece em texto cujo contexto
relaciona-se aos saberes docentes implicados no trabalho voltado precipuamente
a jovens escolares e suas praticas espaciais cotidianas. Entendemos, porém, que
pode ser estendida a diferentes grupos de estudantes e de niveis de aprendizagens.
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geograficos selecionados pelo curriculo e que sado objeto de ensino-
-aprendizagem na escola esta implicado no conhecimento do professor
acerca da légica historica e cientifica da Geografia.

O segundo tipo de conhecimento pontuado por Cavalcanti (2015)
€ o saber ensinar. Conforme a autora, o professor tem que assumir
o papel de mediador do conhecimento, pois, além de deter o saber,
€ necessario que, pressupondo diferentes abordagens possiveis do
processo de ensino, as discirna e assuma determinadas posi¢des. Nao
se trata entdo de recitar os conteudos. Saber ensinar € compreender “[....]
o ato de ensino como fendbmeno social, que tem intencionalidade, que
estdo vinculados a projetos de mundo, de sociedade, de formagéo para
determinada sociedade [...]” (CAVALCANTI, 2015, p. 111). O professor
deve assumir a ndo neutralidade de sua agao.

O terceiro tipo é o saber para quem vai ensinar. Segundo a autora,
€ importante que os professores dominem teorias que possam orientar
seu olhar para compreender os alunos em sua concretude, conside-
rando sua identidade individual e coletiva, o0 meio social, as diferencas
de classe, suas historias, suas motivagdes. Ou seja, o professor deve
dominar “[...] referéncias psicologicas, para refletir sobre a subjetividade
humana, e socioldgicas, para entender os alunos como sujeitos sociais”
(CAVALCANTI, 2015, p. 111).

O saber quem ensina Geografia é o quarto tipo de conhecimento
realgado pela autora. Afirma que os cursos de formagao na area de
Geografia devem se estruturar em referenciais teéricos que favoregam
ao professor e alunos das licenciaturas refletirem sobre o “ser profes-
sor”, sua identidade, e vislumbrarem possiveis projetos de desenvolvi-
mento profissional. Trata-se de compreender a “[...] op¢ao profissional,
a concepgao de escola e de formagéao escolar e as implicagbes desses
elementos na pratica docente” (CAVALCANTI, 2015, 111). A ciéncia sobre
as potencialidades, dificuldades e desafios da profissao na devida relagéo
com as caracteristicas pessoais de cada professor ou futuro professor
€ um fator de extrema relevancia, principalmente quando analisamos
as pesquisas que apontam para o alto numero de professores que
abandonam prematuramente sua profisséo (DINIS, 1999).
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O saber para que ensinar Geografia € o quinto tipo de conheci-
mento salientado pela autora e vincula-se a discusséo sobre o curriculo,
levando em conta os processos sempre complexos € nao raramente
marcados por conflitos de interesses, relacionados a sele¢gao e compo-
sicdo dos conteudos escolares de modo geral e, muito especialmente,
da contribuigdo particular da Geografia para a formagao integral dos
alunos da educacgéo basica. A autora advoga, com grande ressonan-
cia na pesquisa educacional, que ao estudar Geografia desenvolve-
-se uma forma peculiar de pensamento: o pensamento geografico
(CAVALCANTI, 2019).

E, finalmente, o sexto tipo de conhecimento destacado pela autora,
0 saber como ensinar Geografia para sujeitos e contextos determinados,
refere-se a compreensao do papel atual da escola como instituigao social,
e como tal, sujeita a crises, dilemas e potencialidades. A semelhanca
de Pontuschka (1999), Cavalcanti (2015) situa a disciplina Geografia
no jogo dialético em que intervém reciprocamente diferentes atores.

Cavalcanti (2015) enuncia que esse conjunto intrincado de saberes
constitui-se nos pré-requisitos basicos para que os professores possam
tornar as experiéncias vividas na escola interessantes e formativas para
os alunos. Acrescenta que um ensino de cunho critico e promotor do
desenvolvimento intelectual dos alunos deve ser mediado pelo profes-
sor considerando-os sujeitos ativos e portadores de capacidade de
pensamento e experiéncia que podem ser exploradas pelo professor
em sala de aula.

Lopes (2010), respaldando-se nas pesquisas realizadas por Shul-
man (2005a; 2005b; 2014; WILSON; SHULMAN; RICHERT, 1987),
especialmente naquelas que focam o Conhecimento Pedagdégico do
Conteudo (CPC), ressalta que os conhecimentos que o professor de
Geografia deve dominar para exercer com exceléncia a docéncia sdo os
seguintes: 1) Conhecimento disciplinar geografico e de disciplinas afins;
2) Conhecimento pedagogico geral; 3) Conhecimento do contexto da
acgao educativa; e 4) Conhecimento Pedagdgico dos conteudos geogra-
ficos ou simplesmente Conhecimento Pedagdgico Geografico (CPG).

O primeiro deles, o conhecimento disciplinar geografico e de
disciplinas afins, relaciona-se ao dominio pelo professor das estruturas
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substantivas e sintaticas* do conhecimento geografico, isto é, de seus
principais conceitos e temas, dos procedimentos de pesquisa, de suas
especificidades e de suas relagdes (semelhangas e especificidades) com
outras ciéncias e, ainda, de seus propdsitos no curriculo escolar. Sao
adquiridos pelo estudo e analise critica da produgéo cientifica formal na
area da ciéncia geografica e da didatica dessa ciéncia e de documentos
oficiais disponiveis na formagao inicial e continuada.

O conhecimento pedagdgico geral, o segundo tipo de conheci-
mento, envolve os conhecimentos produzidos pelas ciéncias da educagéo,
fundamentos e valores éticos da educagao que transcendem o dominio
de um campo disciplinar, adquiridos, semelhantemente ao conhecimento
disciplinar, pelo contato e exame critico com a/da literatura especializada.

O conhecimento do contexto da agéo educativa, o terceiro tipo,
refere-se ao conhecimento das caracteristicas dos alunos e do contexto
sociogeografico em que desenvolve seu trabalho: comunidade escolar,
bairro, cidade, estado, pais — de suas vivéncias e experiéncias geogra-
ficas —, em sua necessaria interdependéncia com o espago global. E
adquirido pelo contato com a literatura especializada e, a luz dessa,

pelo exame do contexto onde realiza seu trabalho.

O CPC, aqui denominado, considerando a area curricular em
tela, conhecimento pedagdgico dos conteudos geograficos, € um tipo
especial de conhecimento porque, como podemos observar, denota a
especificidade do conhecimento profissional dos professores. Shulman
(2014; 2005a; 2005b) caracteriza o CPC como um amalgama especial
de conteudo e pedagogia, entendendo-o como o terreno exclusivo do
trabalho dos professores, seu modo especial de compreensao profis-
sional. Fruto, portanto, da combinagéo inteligente de conteudo e peda-
gogia, manifesta-se no entendimento de como tépicos especificos,

4 Segundo J. J. Swchab (1978), importante autor na base das ideias de Shulman (2014;
2005a; 2005b) sobre o CPC, as estruturas substantivas da disciplina referem-se
ao corpo de conhecimentos gerais de uma disciplina, seus conceitos especificos,
definicdes e convengdes, bem como aos diferentes paradigmas em que podem ser
compreendidas. Por sua vez, as estruturas sintaticas de uma disciplina reportam-se
as metodologias utilizadas pelos membros de uma tradigéo disciplinar, isto &, os
instrumentos de investigagdo de uma disciplina, os canones de evidéncia e as provas
por meio das quais o novo conhecimento € admitido em um campo e as demandas
do conhecimento atual sdo consideradas menos justificadas.
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problemas ou questdes sédo organizados, representados e adaptados
para os diversos interesses e aptiddes dos alunos e apresentados no
processo educacional em sala de aula.

No ato docente (nesse caso, em Geografia), o
conhecimento geografico, os conhecimentos peda-
gogicos gerais e os conhecimentos do contexto da
acao educativa se mesclam e dao origem ao conhe-
cimento pedagdgico geografico. E, sem duvida,
um sinal evidenciador da compreenséao especial
dos contetudos que uma docéncia de qualidade
exige e revela, concomitantemente, o desenvol-
vimento da profissionalidade docente. (LOPES e
PONTUSCHKA, 2011, p. 95-96).

A elaboragéo e o desenvolvimento do conhecimento pedagégico
dos conteudos geograficos se fazem por meio de um processo complexo,
que consiste na qualificagado do conhecimento geogréfico e de ciéncias
afins que o professor possui. E esse dominio qualificado do conheci-
mento geografico — um conhecimento preparado para o ensino — que
poderiamos definir como o conhecimento profissional de exceléncia do
professor. A tarefa de ensinar Geografia exige que o professor domine,
simultanea e integradamente, seus temas e conteudos, sua significancia
social, seu sentido pedagdgico e as formas mais adequadas de, em um
determinado contexto, representa-los aos alunos. Esse tipo de saber
€ configurado e reconfigurado na experiéncia profissional, porquanto
sua elaboracgéo leva em conta, necessariamente, as caracteristicas
daqueles que estao aprendendo, bem como as condigdes particulares
da escola e dos alunos que a frequentam.

O conhecimento pedagdgico dos contetdos geograficos se mani-
festa, concretamente, nos exemplos, analogias, exercicios, atividades,
metéaforas, ilustragdes, demonstragdes, etc., potencialmente esclarece-
dores que os professores utilizam/desenvolvem em sala de aula com o
propodsito de tornar os conteldos interessantes, atraentes, acessiveis
e significativos aos alunos. E um tipo de conhecimento diretamente
relacionado ao fortalecimento da identidade profissional dos professo-
res, em especial daqueles que atuam em area especifica do curriculo
escolar, proporcionando ao professor maior dinamismo e confianga
no encaminhamento das atividades em sala de aula, e ainda que por
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suas proprias caracteristicas esteja sujeito a constantes adequacgoes,
constitui parte importante de seu tesouro profissional. Sua produgéao e
desenvolvimento sdo, seguramente, signos da boa docéncia em Geogra-
fia (LOPES, 2010; 2012; 2016; LOPES e PONTUSCHKA, 2011; 2015).

O ensino de métodos sem conexdo com seu conteudo, ou seja,
sem o exame conceitual da natureza da matéria de ensino de um lado,
e, de outro, o ensino de conteudos especificos sem a reflexao sobre as
formas mais apropriadas de representagao para os distintos tipos de
alunos séo causas frequentes da dificuldade do professor em servigo
para propiciar uma aprendizagem significativa aos alunos.

A complexidade da composi¢cdo do conhecimento pedagdgico
dos conteudos geograficos dificulta, evidentemente, sua produgéo na
formacao inicial, mas defendemos ser possivel proporcionar aos futuros
professores as “disposi¢des favoraveis” a sua produgéo e desenvolvi-
mento. Destarte, a formacao inicial deveria estar mais centrada nesse
tipo de saber, que, como vimos, contribui significativamente para a
ampliacdo do dominio da profissao pelos professores.

Por fim, é importante mencionar que o conhecimento pedagdgico
dos contelidos geograficos® ndo é um simples repertério de multiplas
representagdes dos conteldos que compdem essa disciplina. O que
caracteriza esse tipo de conhecimento é que ele potencializa a cria-
¢ao dessas representacdes (WILSON; SHULMAN; RICHERT, 1987).
Trata-se, portanto, de uma ferramenta intelectual. E um conhecimento
fruto da “sabedoria pratica” dos professores, se desenvolve em situa-
¢des concretas de ensino-aprendizagem (SHULMAN, 2005a; 2005b;
2014), e embora expresse a criatividade dos professores na realiza¢ao
de seu oficio, ndo é “vazio” de conhecimentos tedricos. Ao contrario,
a qualidade dos referenciais tedricos que os professores dominam os
impulsiona e lhes da lastro.

5 Para um detalhamento da manifestagédo desse tipo de conhecimento na pratica pe-
dagogica do professor de Geografia ver Lopes (2010) e Lopes e Pontuschka (2011;
2015).
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Consideragdes finais

A promulgagado da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
(2017) evidenciou os debates relativos a importancia dos curriculos
para a qualificagcao e efetivacdo da educacéao basica em todo o territério
brasileiro. Verificamos, assim, na literatura educacional de modo geral
e particularmente na area de Geografia, reflexdes sobre seu percurso
de producgao e os possiveis impactos desse documento nos diferentes
sistemas, niveis de ensino e no processo formativo dos professores
(GIROTTO, 2017; 2018; GUIMARAES, 2018; COUTO, 2016; ROQUE
ASCENCAO, 2020; PINHEIRO e LOPES, 2021).

Superada a visdo ingénua que imperava no passado e que entendia
o curriculo como simples listas de conteudos e indicagbes de métodos
gerais de ensino-aprendizagem, os estudos curriculares mais atuais o
compreendem como um territdrio de lutas e conflitos e que as decisdes
curriculares sdo fundamentais para assegurar a qualidade da educagao
de maneira geral e, muito especialmente, da educagéo publica compro-
metida com a democratizacao de acesso e sucesso dos alunos em todos
os niveis. De fato, estamos em um terreno no qual ndo existe assepsia
cientifica, porque todo curriculo é carregado de intengdes, tem um forte
carater politico (SACRISTAN, 2000; LIBANEO, 2012).

Nesse contexto, voltando ao leito original de nossas intengdes
neste artigo, entendemos que a relagéo dos professores com o curriculoe
o papel a estes reservado na arquitetura e na consecugao dos curriculos
denotam, implicita ou explicitamente, propostas de desenvolvimento da
profissionalidade dos professores. E preciso reconhecer, em sintonia
com as intengdes pedagdgica e politica deste texto, o papel vital dos
professores nesse processo, ja que, em ultima instancia, seu sucesso
€ o resultado da produgao e mobilizacdo de conhecimentos profissio-
nais sempre situados, ou seja, todo curriculo deve ser interpretado e
implementado localmente (BROOKS, 2019).

Em cada tempo e lugar, o professor € chamado a mostrar a
importancia do conhecimento geografico para a compreensao das
sociedades e dos proprios individuos envolvidos no processo de aqui-
sicdo de novos conhecimentos. Nesse decurso, como observamos, os
professores devem produzir e mobilizar diferentes saberes que permitam

A base de saberes da profissionalidade do professor de Geografia 105



VOLTAR AO SUMARIO

aos alunos se apropriarem das capacidades relacionadas a analise
do espago geografico ou, como se tem convencionado denominar, ao
desenvolvimento do “raciocinio geografico”. Nesse ambito, as diferentes
propostas de categorizagdes dos saberes ou conhecimentos docentes
em Geografia aqui apresentadas, entre outras, presentes na literatura
educacional, representam, do nosso ponto de vista, contribuigbes rele-
vantes para a continua discussao a respeito do conjunto de saberes que
estdo na base do processo de formagao e do desenvolvimento desse
grupo profissional.

As diferentes disciplinas, como afirmamos, constituem um ambiente
afetivo e que, por isso, ndo se esgotam na experiéncia intelectual que
proporcionam. Implicitas em seu modo proprio de abordar, compreen-
der e explicar o mundo, expressam determinados valores, um tipo de
beleza que pode inserir o aluno em um dinamismo emocional que tende
a favorecer a aprendizagem (SACRISTAN, 2000). Aprender Geografia
€, assim, envolver-se em um processo constante que em diferentes
graus de apreensdo permite ao individuo se apropriar e desenvolver,
com encanto e precisdo, a criatividade produzida historicamente que

subjaz ao “pensar”, “fazer” e “ser” geografico.

Nao é por acaso que a memdria afetiva dos pesquisadores e
professores dessa area € marcada indelevelmente pelas experiéncias
vividas e conhecimentos adquiridos nesse campo em atividades tipicas
e evidenciadoras de sua especificidade, como exemplo os trabalhos de
campo e a habilidade de ler a paisagem.

E salutar, nesse sentido, destacarmos um trecho do livro O que

é ser Geografo, escrito em forma de crénica por Aziz Ab’Saber (2007,

p. 37). O grande geodgrafo, ao relatar sua primeira aula no curso de

Geografia na Universidade de Sao Paulo (USP) sob a orientagio de

Pierre Monbeig, assim se expressa: “No mural, embaixo da lista dos que

passaram, tinha uma notinha do professor Pierre Monbeig: A primeira

aula do curso de Geografia sera no dia tal, uma excursao de campo.
Venham em trajes adequados.” Em seguida, o entido nedfito declara:

Eu nunca tinha feito excursdo de campo com um

professor e fiquei entusiasmado. Iria sair do circulo

de conhecimento geografico espacial que tinha
até entdo. Nao conhecia nada mais depois de S&o
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Paulo — a oeste de Sao Paulo, Noroeste de Sio
Paulo, Sudoeste de Sdo Paulo. E a excursao seria
para Sorocaba, Itu, Salto, e Campinas. Eu, é claro,
nao sabia, mas esta excursao iria definiraminha
vida. (AB’'SABER, 2007, p. 35). (Grifos nossos)

Como observamos, Ab’Saber (2007) evidencia seu fascinio em
participar da “excursdo de campo” que, atrelada a eximia conducéo
do mestre francés, impactou seu ser e, de certa maneira, confirmou a
escolha profissional, abriu horizontes. E assim concluiu: “Foi o comego
da vida de geodgrafo. Ler e interpretar a paisagem, ter a nogao da
sequéncia dos cenarios de um determinado espago, passou a ser uma
constante em minha vida” (p. 35). Reservadas as propor¢des, como
despertar nos estudantes o mesmo fascinio pela analise geografica
demonstrada por Ab’Saber? Como revelar aos estudantes o poder
explicativo da ciéncia geografica?

Defendemos, retomando a questédo fundamental deste texto, que
os saberes de base da profissionalidade do professor de Geografia se
constroem pelo dominio crescente do processo pedagdgico-didatico
envolvido na transformag¢ao do conhecimento geogréfico e disciplinas
afins em conhecimento a ser ensinado em diferentes contextos. Assim,
em uma formulagdo mais genérica, e em referéncia ao subtitulo do
famoso livro de Milton Santos (2004), cabe ao professor, relacionando
técnica e tempo, razdo e emogéo, analisar e explicar o espaco geogra-
fico de modo que o aluno possa questionar a aparente naturalidade do
viver social e adquirir meios para fortalecer sua cidadania. Estamos
tratando, por conseguinte, de uma educacgao geografica que, tendo em
vista a complexidade da realidade, coloca-se na contramao do fortale-
cimento, como é comum nos dias de hoje, infelizmente, de raciocinios
maniqueistas que elegem inimigos, caracterizando algumas teorias,
posicoes ideoldgicas, praticas pedagdgicas e pessoas como portado-
ras do “bem” e outras como representantes do “mal”, ou até mesmo
da proliferacao de movimentos anticiéncia que, a favor de ideologias
toscas ou de interesses politicos e econdmicos, desprezam até mesmo
os cuidados com a vida humana.

Ao considerarmos, finalmente, que nado pode haver uma boa
educacédo geografica sem bons educadores, buscamos, neste texto,
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refletir sobre algumas categorizagdes de conhecimentos docentes que
proporcionem aos professores reconhecer as dimensdes dessa boa
pratica e os saberes que a compdem. E imperativo, contudo, reconhe-
cermos também a necessidade da formulagéo de politicas publicas,
as quais, no interior de projetos sociais mais amplos, possibilitem o
desenvolvimento da profissionalidade docente, da valorizagao social e
econdmica da profissao.
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VI

0 PROTAGONISMO DO CURRICULO PARA A
FORMACAO DOCENTE EM GEOGRAFIA

Mugiany Oliveira Brito Portela

1 4
E preciso comegar este texto situando-o como o resultado dos

trabalhos desenvolvidos antes e durante o Férum NEPEG, em

um contexto pandémico que nos exigiu o distanciamento e, por
meses, o isolamento social. Embora o planejamento inicial do Férum
tenha ocorrido antes da pandemia de Covid-19, a sua realizagao estava
programada para o més de maio do ano de 2020, momento em que o
Pais parou, inclusive os meios de transporte aéreo e rodoviario, o que
inviabilizou o evento no formato presencial.

Essa situagao atipica nos causou, naturalmente, uma apreensao
referente a varios fatores, tais como: de que modo iriamos trabalhar, nos
proteger e viver... Em meio a esse cenario, a determinagdo do grupo
do NEPEG fez com que as incertezas fossem superadas e, no formato
remoto, o evento ocorreu no més de dezembro de 2020. A programagao
foi transmitida ao vivo e com muita qualidade para os participantes e
interessados no evento.

As palestras e mesas promovidas durante o Forum nos permiti-
ram estabelecer um didlogo com o que tinhamos estudado antes para
o GT4 “Curriculo, politicas e programas para o ensino de Geografia”.
Por conseguinte, 0 evento proporcionou a integragdo com os grupos de
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estudo formados por membros do NEPEG e uma melhor percepgao dos
principios que fundamentaram teoricamente a relagao entre o curriculo
e a formacgao de professores.

Ressalta-se que os Grupos de Trabalho do Férum NEPEG come-
¢am antes do evento. S&o feitas reunides com o apoio de textos, debates,
questdes e orientagdes gerais da coordenagdo do evento sobre como
conduzi-lo. Nessas reunides, os coordenadores e colegas vinculados
ao GT (membros do NEPEG) participam das escolhas de material e das
decisdes necessarias para o bom desempenho das discussoes. Nelas,
s&o agregados pesquisadores de distintas universidades, professores da
Educacéao Basica, estudantes de graduagao e pds-graduagao, que se
dedicam a compreender e analisar a formagao de professores por meio
de multiplos referenciais tedrico-epistemoldgicos e metodolégicos, com
a premissa de compreender o sentido mais amplo do termo curriculo.

Consideramos nas reunides que os estudos sobre o curriculo estao
diretamente relacionados a formagéo dos professores de Geografia, em
especial, quando pensamos nos desafios que os académicos tém a sua
frente, dentre os quais, a necessidade de compreender a proposta da
BNCC, dos curriculos estaduais e municipais e especialmente do curriculo
da escola, sem esquecer os problemas relativos a desvalorizacido da
carreira docente e falta de condigbes adequadas para o desempenho de
suas atividades presencialmente ou, como ficou muito evidente nestes
dois ultimos anos (2020, 2021), remotamente.

Realizado nos dias 08 e 09 de dezembro de 2020, o GT4 contou
com 26 participantes. Varias tematicas se intercruzaram nos 11 trabalhos
inscritos por pesquisadores, que discutiram os aspectos curriculares
sob a dtica da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagao a Docéncia (PIBID), da cidadania,
da histdria institucional da PUC Goias, da luta pelos direitos relativos
a uma educacgéo publica e de qualidade, quer na educagéo basica, o
que inclui a educacéo de jovens e adultos e a discussao sobre a escola
militarizada, quer no ambito da formagao inicial e continuada dos profes-
sores de Geografia, em diferentes lugares do Brasil.

O GT4 teve como principais temas e referenciais teéricos debati-
dos: a BNCC e a efetivagao das agdes propostas pelo documento nos
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cursos de formagao docente; a construgdo do raciocinio geografico para
mediagao dos contelidos, especificamente a compreenséao de situagao
geografica; a competéncia do entendimento da avaliagdo como instru-
mento de curriculo, junto aos futuros professores e os professores ja
atuantes; as politicas educacionais relacionadas a formagao docente,
considerando suas implicagdes para a macropolitica e suas contribui¢goes
para a formagao de professores; e o decorrente desenvolvimento de
praticas de ensino alinhadas a efetiva interpretacao geogréfica.

Nesse aspecto, trés questdes que nortearam as nossas reunides
no NEPEG foram levadas ao GT: “De que maneira a reflexdo sobre o
curriculo do ensino de Geografia contribui para a identidade docente e
para a recontextualizagdo do conhecimento geografico na escola?”; “Na
discussao sobre curriculo e conhecimento, quais os posicionamentos
dos documentos curriculares brasileiros para o ensino de Geografia?”;
“Com relagédo ao conhecimento pedagdgico do contetido (PCK), o que
podemos identificar nos documentos curriculares brasileiros?”.

As questbes levantadas e os temas debatidos ndo se esgotam
neste texto, tampouco tém respostas simples. De modo que este texto
tem como objetivo analisar como o curriculo oficial interfere na formagao
de professores de Geografia. Procuramos abordar alguns aspectos
referentes ao que discutimos no GT4, conscientes de que muito ainda
pode ser debatido e escrito em futuros trabalhos. Nessa concepgao, a
estrutura deste artigo se apresentou em trés tépicos, além da introducéo
e da conclusao. O primeiro trata das politicas educacionais relacionadas
a formagéao docente; o segundo, da BNCC e da constru¢ao do racio-
cinio geografico; e o terceiro, do PCK e do curriculo e o conhecimento
geografico na escola.

As politicas educacionais relacionadas a formagao docente

As politicas educacionais consistem na formulagéo de orienta-
¢des legais instituidas por entidades governamentais que expressam a
proposta pedagégica de como devem ser encaminhadas as agdes de
planejamento, direcionamento, instrugéo dos alunos na escola, a forma-
¢ao de professores nas universidades, as avaliagdes de larga escala,
dentre outros objetivos. As leis e as resolugdes relativas a educacao
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brasileira sdo elaboradas pelo poder publico. Embora algumas vezes
sejam submetidas a consulta publica, nem sempre conseguem atingir
seus objetivos e/ou serem conhecidas pelos professores e comunidade
em geral. Essa é uma das razdes pelas quais o estudo dessas politicas
€ relevante.

Tendo em vista nosso recorte tematico (a relagdo do curriculo
com a formacgao de professores de Geografia), nas reunides que ante-
cederam ao GT, algumas politicas publicas foram debatidas objetivando
a compreensio de como o curriculo oficial € construido, para que
pudéssemos identificar a proposta macropolitica de que os curriculos
das escolas devem obedecer a essas normatizagoes. Dentre elas estao
a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017, que institui e
orienta a implantagdo da Base Nacional Comum Curricular, a ser respei-
tada obrigatoriamente ao longo das etapas e respectivas modalidades
no dmbito da Educacao Basica; e a CNE/CP n° 4, de 17 de dezembro
de 2018, que institui a Base Nacional Comum Curricular na Etapa do
Ensino Médio (BNCC-EM), como etapa final da Educagéao Basica, nos
termos do artigo 35 da LDB.

Nesse intuito, as leis e resolugdes pretendem intervir no processo
de ensino-aprendizagem dos académicos dos cursos de formagéo de
professores para que tenham ciéncia das competéncias e habilidades
do componente curricular que ensinarao na educagao basica, quando
estiverem exercendo a docéncia. Conforme Morais, Richter, Ascengao
e Cavalcanti (2020, p. 17), “admitimos que as alteragdes nas politicas
educacionais apontam esses perfis profissionais pretendidos , e que ao
compreendermos a legislacdo podemos delinear esse perfil”.

A formacgéao de professores inclui, no caso da licenciatura em
Geografia, a associagdo entre a pesquisa, a teoria, a pratica e a
reflexdo sobre as experiéncias desenvolvidas durante a formacgéao
superior e certamente no estagio e/ou outro convivio com o futuro local
de trabalho, a escola. Para ilustrar, o art. 8, paragrafo Ill destaca “a
conexao entre 0 ensino e a pesquisa com centralidade no processo
de ensino e aprendizagem, uma vez que ensinar requer tanto dispor
de conhecimentos e mobiliza-los para a agdo como compreender o
processo de constru¢cdo do conhecimento” (BRASIL, 2019, p. 5). O
art. 12 acrescenta que séo imprescindiveis:
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IX — compreensdo dos fundamentos histéricos,
socioldgicos e filoséficos; das ideias e das praticas
pedagdgicas; da concepgéo da escola como institui-
¢ao e de seu papel na sociedade; e da concepgao
do papel social do professor;

X — conhecimento das grandes vertentes tedricas
que explicam os processos de desenvolvimento
e de aprendizagem para melhor compreender
as dimensbes cognitivas, sociais, afetivas e fisi-
cas, suas implicagdes na vida das criangas e
adolescentes e de suas interagdes com seu meio
sociocultural;

Xl - conhecimento sobre como as pessoas apren-
dem, compreensao e aplicagdo desse conheci-
mento para melhorar a pratica docente;

Xl — entendimento sobre o sistema educacional
brasileiro, sua evolugao historica e suas politicas,
para fundamentar a analise da educagao escolar
no pais, bem como possibilitar ao futuro profes-
sor compreender o contexto no qual exercera sua
pratica; e

Xl — compreensao dos contextos socioculturais
dos estudantes e dos seus territérios educativos.
(BRASIL, 2019, p. 7).

A formacgao de professores de Geografia envolve uma articulagéo
curricular que englobe os conhecimentos sobre a ciéncia geografica,
sobre a profissdo docente e como interagir em relagdes interpessoais,
ou seja, como lidar com os alunos, colegas de trabalho, comunidade
escolar e a sociedade de modo geral. E uma formacao que exige das
instituicdes infraestrutura fisica, fundamentagéo pedagdgica consistente,
amparo legal e um curriculo condizente com o contexto da formacéo
integral de futuros professores. Ademais, espera-se que haja uma apro-
ximacgao entre as instituicdes de formacao de professores com a escola
de modo organico, tendo em vista que as decisdes para a educagao
basica (leis, resolugdes, base curricular...) implicam necessariamente
em como as |IES formario seus professores.

O sistema educacional brasileiro tem sua dindmica e suas espe-
cificagbes que muitas vezes ndo dao conta de acompanhar o ritmo das
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pesquisas e da produgao académica na area do ensino de Geografia.
Do mesmo modo, o que ensinamos nas universidades € uma orienta-
¢ao do que possivelmente o futuro professor encontrara na escola, a
qual tem suas particularidades. Como indicativo de um descompasso,
algumas pesquisas apresentam fortes indicios de que tanto os profes-
sores formadores como os professores que estdo na educacéo basica
desconhecem as orientagdes curriculares. Para se ter uma nogéo, grande
parte dos egressos da formacéo de professores sai das universidades
sem ao menos conhecer o Projeto Pedagogico de Curso (PPC) de sua
graduagao (SOUZA; PIRES, 2020).

Assim, entender sobre o funcionamento do sistema educacio-
nal — escola-universidades tem sido um desafio para a construgcédo do
processo de ensino-aprendizagem. Os estudos sobre o curriculo orien-
tam do ponto de vista tedrico-metodoldgico a como incluir na formagéo
inicial os critérios necessarios para uma formagao mais proxima da
realidade escolar. Esse principio é importante, haja vista que nao é
simples encaminhar as medidas necessarias para a implementacao das
normatizagdes, que na maioria das vezes chega as escolas de forma
impositiva, distantes do contexto do cotidiano escolar.

No tocante a formagao de professores, na pesquisa coletiva
desenvolvida pelo NEPEG e publicada no livro “Formagéao de professores
de geografia no Brasil” ha muitas reflexdes necessarias’. No mesmo
livro, Morais, Richter, Ascencéo e Cavalcanti (2020, p. 15) afirmam,
sobre as DCN de 2002 (BRASIL, 2002), que “alguns de seus principios
nao foram contemplados, sofreram simplificagcdes e/ou néo se fizeram
presentes em textos curriculares institucionais e na percepgao de alunos
e professores”. Os mesmos autores apontam que:

Possivelmente, muitos dos textos curriculares que
hoje regulamentam nossas Licenciaturas ndo tradu-
ziram concepgdes, ndo executaram recontextualiza-
¢do, sendo reproducdes do texto das DCN, sem a

1 Olivro foi resultado de uma pesquisa coletiva em 14 cursos de Geografia em 09 IES.
Contou com 460 participantes. Tratou da formagéao de professores de Geografia e
enfatizou a relagéo teoria-pratica; a pratica como componente curricular; as disci-
plinas pedagogicas; o estagio supervisionado; os PPC dos cursos pesquisados; e
a concepgao dos ingressos e egressos do curso de Geografia sobre a formagéao de
professores (MORAIS; RICHTER, 2020).
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eles auferir sentido circunscrito as diferentes espe-
cificidades dos cursos de formagéao de professores
de Geografia investigados. (MORAIS; RICHTER;
ASCENCAOQ; CAVALCANTI, 2020, p. 22).

Apds a DCN 2002 (BRASIL, 2002), foram aprovadas as DCN de
2015 (BRASIL, 2015) e as DCN de 2019, que revogam a anterior (BRASIL,
2019). As DCN de 2015 tiveram o objetivo de orientar os PPC, e tiveram
o mesmo mal das DCN 2002 (simplificagdo, falta de compreenséao e
outros), ndo é de estranhar que a DCN de 2019 ja apresente as mesmas
caracteristicas. Contudo, essas duas ultimas apresentam a BNCC no
centro da formagao de professores, conforme a seguinte transcrigcéo:
“As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo Inicial em Nivel
Superior de Professores para a Educacao Basica e a BNC-Formacgao
tém como referéncia a implantagao da Base Nacional Comum Curricular
da Educacéo Basica (BNCC)” (BRASIL 2019, p. 2).

E preciso destacar que, além da BNCC (BRASIL, 2018), as reso-
lugdes de 2015 e 2019 trazem outros aspectos referentes a formacgéo
de professores, sobremodo quando destacam as competéncias gerais
docentes, bem como as competéncias especificas e as habilidades
correspondentes a elas, as quais sao: conhecimento profissional; pratica
profissional; e engajamento profissional. Ainda, a organizagéo curricu-
lar dos cursos superiores, especialmente dos cursos de licenciatura.
As DCN de 2019 indicam que a formagdo docente deve contemplar,
conforme o art. 2°,

[...] Competéncias gerais previstas na BNCC-
Educacéo Basica, bem como das aprendizagens
essenciais a serem garantidas aos estudantes,
quanto aos aspectos intelectual, fisico, cultural,
social e emocional de sua formacgao, tendo como
perspectiva o desenvolvimento pleno das pessoas,
visando a Educacéo Integral. (BRASIL, 2019, p. 2).

Diante das prerrogativas das DCN (BRASIL, 2019), em relagéo
a centralidade da BNCC para a formagao de professores, & preciso
cuidado no que se refere ao planejamento e a execugao das ativida-
des docentes. Reafirmamos que os professores formadores tém total
autonomia para estabelecer a relagdo entre a BNCC, as disciplinas,
os cursos de extensao, orientagdes de trabalhos e a construgcao dos
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curriculos em suas instituicées. A formacao de professores é resultado
de um caminhar histérico carregado de aprendizados, lutas, conquistas
e desafios. Desse modo, a inclusdo da BNCC na formagao de professo-
res nao deve ser um fim em si mesma. Nessa medida, no que a BNCC
pode contribuir para o componente curricular de Geografia e para a
formacéao de professores?

A BNCC e o raciocinio geografico

No ambito das politicas publicas, a Constituigdo de 1988 (BRASIL,
1988) repercutiu diretamente na formatagao do modelo atual de educa-
¢ao no Brasil, o que é evidenciado no Art. 210, que diz: “Seréao fixados
conteudos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar
a formagéo basica comum e respeito aos valores culturais e artisti-
Cos, nacionais e regionais.” Destaca-se também o Art. 208, que trata
como dever do Estado a garantia do ensino obrigatdrio, de qualidade
e gratuito. Foi com essa Constituicdo que os trabalhos desenvolvidos
pelos distintos érgdos do governo, tais como a Camara de Educagao
Basica (CEB), com o apoio de entidades ndo governamentais, come-
caram a tracar as direcdes e formatar curriculos para uma educagao
nacional basica e comum.

Essa, por sua vez, deu suporte a criagcao da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional, Lei n® 9.394/1996 (BRASIL, 1996). No
bojo da LDBEN (BRASIL, 1996), havia o indicativo da existéncia de um
sistema unico de educacgéo. Isto &, a partir dessa lei, a educagéao brasi-
leira seria comum a todos, de forma gratuita e com acesso a formagao
béasica até o ensino médio. Tal ensino incluiria conteudos disciplinares
e outros aspectos que envolveriam a escola como um todo.

A educacao basica caberia, de acordo com o Art. 22 da LDBEN,
desenvolver uma formagao comum, ao mesmo tempo indispensavel
para o projeto maior do ensino: viver de forma cidada com condi¢des
reais de inser¢do no mercado de trabalho e/ou nos estudos posteriores.
Desse modo, considera-se a prerrogativa de uma educacgao pertencente
a um sistema que teria diretrizes previamente elaboradas.

Propor uma educacgao basica no Brasil significa estabelecer orien-
tagdes que servirdo a todos os tipos de lugares, incluindo contextos de
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diferentes cidades, no territério nacional, o que faz pensar nas conse-
quéncias da tentativa de padronizagdo de um sistema educacional. Na
intencéo de se resguardar dos possiveis efeitos negativos dessa provavel
realidade, a LDBEN (BRASIL, 1996) deixa claro que a sistematizagéo
dos curriculos devera ser resultante de uma “colaboragao” entre Estados,
Distrito Federal e os Municipios (Art. 99, IV).

Reforca-se que as diretrizes curriculares estabelecidas no contexto
das politicas publicas instituem a base de estratégias de ensino-aprendi-
zagem para todas as redes de ensino e, igualmente, para as modalidades
que visam ao atendimento das necessidades dos sujeitos (criangas,
jovens e adultos) envolvidos, quer para as pessoas do campo, da cidade
ou sociedade indigena. Elas regulamentam os documentos que compdem
a estrutura legal da educacéo brasileira.

Nessa conjuntura, a BNCC esta prevista na Constituigdo Federal
de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao de1996 e no Plano
Nacional de Educagéo de 2014. Em dezembro de 2017 foi aprovada para
o ensino fundamental e em 2018, para o ensino médio. Sua principal
fungao é orientar curriculos para as escolas nos ensinos infantil, funda-
mental e médio, e as politicas publicas para a formagao de professores.
Tem como preceito a participacdo mais ativa dos alunos e a promogao
de uma aprendizagem integral (SILVA, 2021).

A BNCC, em todo o seu processo de construgéo e versoes,
recebeu criticas, sendo que as principais se pautam na afirmativa de
que é um documento tecnicista, que retira a autonomia da escola e dos
professores; &€ um projeto neoliberal que atende aos interesses interna-
cionais e nacionais, que promove a educagao a custa das competéncias
e habilidades, com o intuito de qualificar criangas e jovens para as avalia-
¢Oes externas a escola, dentre outras (SILVA, 2021). Por outro lado, os
defensores argumentam que é necessario garantir uma aprendizagem
igualitaria e inclusiva para todos os brasileiros. Para alcancar esse
propésito, a BNCC seria uma garantia institucional de que minimamente
os conhecimentos de cada componente curricular estariam presentes
na formagé&o das criangas e jovens, bem como na formagéao cidada.

E fato que a BNCC existe e est4 em processo de implementacao.
Nesse processo, € mais prudente entender que as criticas permanecerao
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e assim deve ser, pois sdo as analises que fomentam renovagao e
rompem paradigmas. Por outro lado, indicamos o empenho para pensar
em como construir futuras versdes ou atualizagcdes da BNCC, especial-
mente que levem em consideracao as distintas realidades das escolas
brasileiras. Nesse quesito, a preocupagao com a forma pela qual as
normativas estabelecidas pelas secretarias de Educagéo e as solicitagdes
para a insergcdo da BNCC chegam a escola é uma necessidade mais
urgente, tendo em vista que grande parte dos professores das escolas
nao recebeu formacgio continuada sobre os aspectos curriculares e
tampouco sobre o que significa para a escola, para as praticas docentes
e a formagao de professores a efetivagao da BNCC.

Os professores da educagéo basica geralmente trabalham com
extensa carga horaria, falta de condicdes adequadas em termos de
infraestrutura... Nesse contexto, a formagao continuada em geral é feita
por iniciativa do préprio docente, muitas vezes sem o apoio da escola
ou das secretarias de Educacao. Nesse interim, estudar as politicas
publicas, o curriculo e outros aspectos relativos a profissdo acaba se
tornando um objetivo secundario, o que significa dizer que o desconhe-
cimento da BNCC e de outras politicas para a educacdo nao é fruto do
descuido dos professores.

Diferentemente do que ocorre no ensino fundamental, a BNCC no
ensino médio apresenta um curriculo por area de conhecimento, mas
sem as delimita¢cdes de habilidades e competéncias por componente
curricular (antes denominadas por disciplinas nos PCN). A reforma
proposta pela Lei n°® 13. 415/2017, que alterou LDBEN n°® 9.394/1996,
afetou a propria estrutura de funcionamento dessa ultima etapa e,
consequentemente, outras modificagdes relativas ao que foi denomi-
nado de itinerarios formativos, divididos em areas de conhecimento
e na formacéao técnica profissional. Esse novo ensino médio causara
significativas modificagbes no processo de formacgao de professores
no Brasil e nas provas do ENEM, para citar exemplos. Por essa razao,
Cavalcanti (2019, p. 55) afirma:

Outra politica que é objeto atual de discusséo, cuja
critica € mais contundente, é a reforma do ensino
médio. Nesta proposta, a Geografia passa a integrar
a area de Ciéncias Humanas, com a ameagca de ser,
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efetivamente, descaracterizada, secundarizada,
diminuida em conteudos fundamentais.

Sobre as Ciéncias Humanas, é preciso que a comunidade escolar
compreenda que, além de aspectos comuns entre os componentes curri-
culares, existem os aspectos impares de cada area do conhecimento.
Para ilustrar, profissionais que foram formados para mediar aulas de
Geografia ndo tém a formacao para ministrar aulas de Histéria, Filo-
sofia ou Sociologia. S&do ciéncias que desenvolvem olhares diferentes,
mesmo que seja para 0 mesmo objeto. Refletir acerca dessas questbes
é fundamental, em especial, para se afirmar “que, apesar de o homem
ser objeto comum entre as disciplinas escolares agrupadas na area de
Ciéncias Humanas, ha distancias tedricas, epistémicas e metodolégicas
colossais entre elas” (PORTELA, 2018, p. 58).

Contudo, na BNCC, algumas contribui¢des resultantes de pesqui-
sas na area do ensino de Geografia foram incorporadas, haja vista que
na parte deste componente curricular (ensino fundamental) séo expostos
os principios do raciocinio geografico resultantes da agni¢cao de varios
estudiosos da ciéncia geografica, sobretudo dos que investem seus
esforgcos na compreenséo do pensamento geografico e do raciocinio
geografico.? Em outros termos, o componente curricular Geografia consi-
dera central o desenvolvimento do raciocinio geografico, concebido como
uma formacéo que os alunos tém o direito de conhecer e experienciar
durante a educagdao basica e, consequentemente, em suas vidas.

Assim, a preocupagao em desenvolver um raciocinio geografico
em criangas e jovens é um avanco significativo para a estrutura curri-
cular brasileira. Segundo a BNCC, o raciocinio geografico é construido
pela mediagao docente com base nos conhecimentos geogréficos. Para
Cavalcanti (2019, p. 64):

[...] Ensinamos Geografia para que o aluno aprenda
a pensar geograficamente. Portanto, parto do
pressuposto de que o pensamento geografico é a

2 No livro “Pensar pela Geografia: ensino e relevancia social”, a autora Lana de
Souza Cavalcanti apresenta autores que ha muito tempo discutem o pensamento
geografico, dentre os quais podemos mencionar: “Ruy Moreira, Paulo Cesar Gomes,
Milton Santos, Roberto Lobato Correa, Anténio Carlos Robert Moraes, David Harvey,
Edward Soja e outros” (CAVALCANTI, 2019, p. 68).
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capacidade geral de realizar a analise geografica
de fatos ou fendbmenos. Nessa perspectiva, venho
firmando a concepgéo de que o raciocinio geogra-
fico € um modo de operar com esse pensamento.
Sao raciocinios articulados pelo pensamento
geogréfico.

Especificamente, quando na escola os principios do raciocinio
geografico (ver Quadro 1) sdo estimulados, ha grandes chances de os
alunos mobilizarem conhecimentos proprios da Geografia para assim
internalizar conceitos diversos. O raciocinio geografico da realidade
permite orientar uma consciéncia espacial sobre os fendmenos sociais e
naturais, tornando-se uma expressao da cultura humana que possibilita
refletir sobre a localizagao, as distancias, as qualidades e a posi¢ao dos
espagos para além de uma leitura desconectada das agdes humanas.

Quadro 1 — Descrigao dos principios do raciocinio geografico

Analogia Um fendmeno geografico sempre € comparavel a outros. A
identificagcao das semelhancgas entre fendmenos geograficos é o
inicio da compreensao da unidade terrestre.

Conexao Um fendmeno geografico nunca acontece isoladamente, mas

sempre em interagdo com outros fenémenos préximos ou
distantes.

Diferenciagao

E a variagdo dos fendmenos de interesse da Geografia pela
superficie terrestre (por exemplo, o clima), resultando na
diferenca entre areas.

Distribuicao

Exprime como os objetos se repartem pelo espago.

Extensao

Espaco finito e continuo delimitado pela ocorréncia do fenémeno
geografico.

Localizagao

Posicdo particular de um objeto na superficie terrestre. A
localizagdo pode ser absoluta (definida por um sistema de
coordenadas geograficas) ou relativa (expressa por meio de
relagdes espaciais topoldgicas ou por interagdes espaciais).

Ordem

Ou arranjo espacial é o principio geografico de maior
complexidade. Refere-se ao modo de estruturagao do espago de
acordo com as regras da propria sociedade que o produziu.

Fonte: BNCC, (BRASIL, 2018, p. 360).
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O raciocinio geografico € uma conquista decorrente do ensino-
-aprendizagem de Geografia exercitado diariamente no processo de
formacéao do docente e da recontextualizagado do que, por sua vez, sera
ensinado as criangas e jovens da educagao basica, conforme Bernstein
(1998, p. 90): “en consecuencia, es probable que el proceso recontex-
tualizador de la ensefianza superior genere una diversidad considerable
(a través de la estratificacion) de discursos pedagdgicos, basada en un
movimiento, probablemente comun, hacia la modularizacion.” A forma
como os professores recontextualizam o conhecimento geografico na
escola fara toda a diferenga para o componente curricular de Geografia,
tornando-o necessario e coerente com outros conhecimentos préprios da
escola, constituindo-se como essencial para a compreensao do mundo.

O curriculo e o conhecimento geografico na escola

A formacao de professores implica necessariamente na formacao
de pesquisadores e, por isso, todo conhecimento discutido e aprendido
na universidade consiste na compreensio de habilidades profissionais
que se expressam na pesquisa com principios de investigagao que
produzem o conhecimento. Sao os professores que na escola, de acordo
com o curriculo estabelecido, fardo as escolhas dos conhecimentos
geograficos necessarios para a compreensao de um dado conteudo, o
que exprime sua identidade. Conforme Shulman (2014. p. 217):

[...] A chave para distinguir a base de conhecimento
para o ensino esta na interseg¢ao entre contetdo e
pedagogia, na capacidade do professor para trans-
formar o conhecimento de conteudo que possuiem
formas que sdo pedagogicamente poderosas e,
mesmo assim, adaptaveis as variagbes em habili-
dade e histoérico apresentadas pelos alunos.

Os professores do componente curricular Geografia, na educagao
basica, devem ter em sua formacao inicial os conhecimentos proprios da
Geografia. Quando um professor ndo tem a formagéo inicial de Geografia

3 Tradugéo da autora — Consequentemente, o processo de recontextualizagéo do
ensino superior provavelmente gerara uma consideravel diversidade (por estratifi-
cacgao) de discursos pedagdgicos, a partir de um movimento provavelmente comum
de modularizagéo.
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e, mesmo assim, assume a turma referente a esse componente curricular,
dificilmente conseguira desenvolver uma aula em que o processo de
ensino-aprendizagem contemple os objetivos propostos pelos curriculos
oficiais e pelo Projeto Politico-Pedagégico (PPP) da escola.

E preciso entender que os estudos sobre o curriculo no campo
do ensino de Geografia estdo em processo de construgao, assim como
acontece em outras areas de formagao de professores. Nesse processo,
ha opinides distintas e divergentes; por exemplo, alguns estudiosos
atribuem aos curriculos oficiais a fungdo de um manuaProjeto | que
apresenta conteudos do que e como ensinar, concebendo-os como
documentos rigidos que uniformizam o ensino e, por esse motivo, nao
sao favoraveis as politicas educacionais que promovem uma base
curricular nacional.

Entretanto, as préprias politicas publicas institucionalizadas no
Brasil garantem a autonomia da escola e dos professores. Cabe entédo
o pleno exercicio desse direito, pois conforme Young (2014, p. 195):
“Nenhum professor quer solugdes da teoria do curriculo — no sentido de
‘ser instruido sobre o que ensinar’. Isso & tecnicismo e enfraquece os
professores.” A garantia da autonomia docente parte do conhecimento
efetivo das politicas curriculares, dos conhecimentos especificos e
pedagoégicos adquiridos nas formagdes inicial e continuada.

Conhecer as politicas curriculares e garantir que os professores
possam analisa-las a guisa de sua realidade € um caminho viavel para
a elaboragao de curriculos adequados a realidade de cada instituicao
(escola, universidade). A educagao envolve uma pratica e tem a neces-
sidade de orientagdes para com o trabalho do docente. Nesse aspecto,
o fato de existirem escolas, universidades... torna a educagao uma
atividade especializada que existe para educar, ou melhor:

Os curriculos sado a forma desse conhecimento
educacional especializado e costumam definir o tipo
de educacgéo recebida pelas pessoas. Precisamos
entender os curriculos como formas de conheci-
mento especializado para podermos desenvolver
curriculos melhores e ampliar as oportunidades de
aprendizado. E esse tipo de meta que da sentido
a teoria do curriculo, assim como tratamentos e
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remédios melhores ddo sentido a ciéncia médica.
(YOUNG, 2014, p. 197).

Desse modo, o objetivo dos curriculos é dar condi¢gbes para
“o conhecimento que é aplicado para torna-lo tanto ‘ensinavel’ como
‘aprendivel’ por alunos de diferentes etapas e idades” (YOUNG, 2014,
p. 199). Para tanto, sdo necessarias as fronteiras entre os componentes
curriculares, pois cada campo disciplinar tem seus especialistas e esses
estdo em melhores condigdes de indicar os conhecimentos necessarios
para a formagao dos alunos.

Ressalta-se que cada professor em sua pratica docente recon-
textualizara esses conteudos propostos, haja vista que o conhecimento
produzido nas universidades para o curso de Geografia tem por objetivo
atender a formagao de um profissional em nivel académico. Por mais
que se faga um esforco de aprender na universidade para se ensinar na
escola, o cotidiano escolar tem seu préprio contexto, curriculo, professo-
res e alunos que tornam cada escola Unica. Sobre esse aspecto, Callai
(2011, p. 3) aponta que:

[...] E resultado da selecdo de que contetidos
trabalhar a partir daquilo que é o especifico da
ciéncia geografica. Mas que se constitui a partir
de um conjunto de fatores que passam pelo esta-
belecimento de um conhecimento sustentado no
trabalho a partir de elementos significativos. Estes
permitem estabelecer e consolidar as raizes daquilo
gue se convenciona como geografia escolar. Mas,
também, nas crencas adquiridas ao longo da forma-
¢ao docente, nos saberes adquiridos nas vivéncias
do professor como cidadao além de profissional,
na formacgéo inicial, nos processos de formagcao
continuada, no cotidiano da escola, nos proces-
sos de gestdo e de ensino. Enfim, nos embates
de poder dentro e fora da escola, considerando
0 seu contexto.

N&o se trata aqui, em absoluto, de negar os esforgos de varios
profissionais da area de educagéo em aproximar a escola, a universidade
e o sistema educacional brasileiro. Contudo, no processo de mediagao
de conhecimentos geograficos na escola ocorre uma adaptagéo, prépria
do fazer docente, em virtude da autonomia, experiéncia e vivéncia de
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cada professor(a). Com base em Bernstein, os autores Mainardes;
Stremel (2010, p. 32) se posicionam:

A producgao de novos conhecimentos continua a ser
realizada principalmente em instituicdes de Ensino
Superior e organizagdes privadas de pesquisa. A
recontextualizagdo do conhecimento é realizada
no ambito do Estado (secretarias de educagéo,
etc.), pelas autoridades educacionais, periédicos
especializados de educagao, instituicdes de forma-
¢ao de professores, etc. A reproducgao se realiza
nas instituicbes de educagéo de todos os niveis.

De acordo com Santos (2003), o processo de ensino-aprendizagem
€ um fato social. O autor afirma ainda que, para Bernstein, sociélogo, a
sociedade tem suas caracteristicas que sdo expressas no /ocus de sua
vivéncia, neste caso, na escola. E na escola que os professores e os
alunos estao em processo de formacao individual, pois uns aprendem
com os outros. Sera na escola que a vida em sociedade e a autono-
mia cidada deverao ser compreendidas e provocar mudangas sociais,
especialmente, porque, fora da escola, as criangas e jovens de modo
geral ndo tém os seus direitos garantidos. Nesse aspecto, para Santos,
ha influéncia do curriculo forte e do curriculo fraco:

Analisando a classificagdo do conhecimento no
interior da escola, Bernstein focaliza dois tipos de
curriculo. No primeiro tipo estdo aqueles em que
ha uma forte classificagao, denominados “colegao”,
em que as fronteiras entre as disciplinas sdo bem
nitidas. O segundo tipo s&o os curriculos em que
a classificagdo é fraca e sdo denominados “inte-
grados”, sendo que nestes as fronteiras entre as
disciplinas sdo pouco nitidas. Nos curriculos de
forte classificagcdo, o progresso nas disciplinas
se desenvolve gradativamente, partindo de um
conhecimento local e concreto, com o dominio
de operagdes simples, até principios gerais mais
abstratos que serdao adquiridos em niveis mais
avangados da trajetoria dos estudantes no processo
de escolarizacdo. (SANTOS, 2003, p. 28).

No curriculo estao presentes os conhecimentos, habilidades e
competéncias do que os professores podem observar para ensinar em
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sala de aula. Os conhecimentos advindos das pesquisas desenvolvidas
nas universidades em suas areas especificas e na area pedagdgica, as
quais estao presentes na formacao inicial dos professores, estardo de
algum modo presentes na educagéo basica, pela mediagao docente que
certamente recontextualizara os significados e a compreensao de como
a ciéncia geografica influenciara a sociedade. Parte-se do principio de
gue os professores conhecem os contelidos referentes a sua formacgao,
de modo a saber quais devem estar impreterivelmente presentes no
processo de ensino-aprendizagem. Conforme Shulman (2014, p. 207):

A primeira fonte da base de conhecimento é o
conhecimento do conteudo — conhecimento,
compreensao, aptidao e disposi¢do que devem
ser adquiridos pelos alunos. Esse conhecimento
repousa sobre duas fundagdes: a bibliografia e os
estudos acumulados nas areas de conhecimento, e
a producédo académica historica e filoséfica sobre
a natureza do conhecimento nesses campos de
estudo.

O que seré definido como conhecimento basilar e capaz de esta-
belecer o raciocinio geografico deve estar presente no curriculo das
escolas. Para tanto, é necessario que os professores tenham uma boa
formacao, pratica docente e a expertise de selecionar os contetdos da
Geografia que possam ser comuns as normativas nacionais (BNCC),
mas que sejam essenciais para a formagao cidada dos alunos na
escola. Portanto, as politicas publicas que orientam a construgao de
curriculos nas escolas estdo em constante processo de transformacao
advindo do sistema educacional, escola, recontextualizagao docente e
do préprio processo de ensino-aprendizagem. Nessa compreensao, &
salutar que a formagao de professores de Geografia esteja condizente
com esses preceitos.

Consideragoées finais

De acordo com as analises discutidas neste texto, podemos afirmar
que as politicas publicas que fomentam os curriculos oficiais interferem
diretamente na formacgéao dos professores de Geografia, tendo em vista
que as universidades, ao organizarem seus projetos pedagdgicos de
curso, terao de estar alinhadas as normativas. Especificamente, apos
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as DNC para a formacgao de professores, os cursos de licenciatura terdo
de inserir a BNCC em seus curriculos. Cabe aqui o encaminhamento
para que, em futuras pesquisas, procure-se investigar quais serao as
consequéncias para os professores, escola, curriculo e para a propria
formacéao de professores de Geografia.

A relagao da BNCC com a formacéao de professores devera ser
melhor compreendida e discutida pelos estudiosos da area de ensino de
Geografia, pensando que, se por um lado conseguir aproximar, mesmo
que por vias legais, a escola da universidade, por outro lado sera um
processo de adaptac¢des e adequagdes para ambas as instituicdes. Ainda,
a Universidade deve formar professores de Geografia aptos a atuarem
diante de qualquer curriculo, lugar ou tipo de instituigao. E uma missao
complexa e que exige muito dos professores formadores, pois ha que
se pensar coletivamente em como nos apropriarmos cada vez mais dos
conhecimentos especificos e pedagogicos. Contudo, é imprescindivel
a defesa da autonomia docente que recontextualiza, critica, reflete,
pesquisa e inova para garantir o processo de ensino-aprendizagem.

Assim, almejando contribuir para mais reflexdes em futuros
trabalhos, foi proposto pelos participantes do GT4: o trabalho com as
dimensdes epistemoldgicas da ciéncia geografica, bem como suas
categorias, conceitos e o raciocinio geografico, incorporados sob a
perspectiva de construgdo do Conhecimento Pedagogico do Conteudo
(PCK), como constituinte da Formacao dos Professores de Geografia;
e a compreensao da BNCC para que formemos professores alinhados
a um projeto de sociedade justa.
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VII

A FORMA(ACAO) DE PROFESSORES
DE GEOGRAFIA

Perguntas e certezas provisorias que nos movem

Antonio Carlos Castrogiovanni
Daniel Mallmann Vallerius

Partimos da compreensao de que esta complexidade se traduz

em uma série de ocasibes, tempos e espagos que demarcam e
constituem a identidade do professor em diferentes movimentos, e que
compreendem diversos momentos de sua histéria. Ndo ha formacéo
plena e nem de exceléncia. Ha a todo momento um novo mundo repleto
de incertezas que precisa ser (re)descoberto. As mudangas tedricas
virdo da dialética entre as descobertas surpreendentes e as novas
I6gicas em conceber as evidéncias (MORIN, 2002, p. 90), portanto,
a formagao precisa ser entendida, inicialmente, como continuada. O
processo formativo ndo se resume apenas as dindmicas e as relagdes
do seu ambiente profissional, mas compreende, inclusive, as politicas
educacionais, as regulagdes e legislagbes especificas e a dimenséo
politica que envolve o ato professoral.

L\ forma(agao) de professores de Geografia € um processo complexo.

Um cenario como esse reforga a relevancia de uma formacgéao
inicial qualificada. Entendemos que essa possui um papel inegociavel
para o exercicio de um trabalho docente significativo no espago geogra-
fico escola, bem como na qualificagdo e na valorizacdo da Geografia
enquanto conhecimento escolar.
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Nesse sentido, concordamos com Cavalcanti (2002) quando
ressalta que a formagao de professores visa ao desenvolvimento de
uma competéncia critico-reflexiva, capaz de prover meios producentes
de um pensamento autdnomo, além de permitir a articulagao entre o
campo tedrico e a pratica do ensino. Ainda, apostamos na potencialidade
de uma formacao critico-reflexiva que seja complexa, onde o professor
deve ser um profissional que compreende que a atividade pratica (praxis)
por ele exercida se envolve numa rede social complexa cuja tessitura
se faz em favor de um determinado projeto de sociedade, que se traduz
a partir de logicas valorizadas por instituicbes, nem sempre a favor da
escola que queremos (HORIKAWA, 2015).

Todavia, apesar de reconhecermos avangos nos cursos de licen-
ciatura em Geografia no Pais, com vistas a promogao da formacao inicial
mais qualificada, ainda se mostram recorrentes os testemunhos na prépria
universidade acerca dos desafios que se impdem ao exercicio de uma
pratica docente significativa na educacéo basica. Souza (2005, p. 2)
destaca que “sempre foi depositada uma forte ideia de que a melhoria
da Educagao Basica passaria por uma ampla politica de formagao de
professores”, concedendo um protagonismo para a formagao inicial no
ambito inclusive da responsabilizagao pelas eventuais fragilidades do
sistema educacional brasileiro — o0 que, pontua-se, é injusto.

Para o enfrentamento dos multiplos desafios que se impdem na
trajetéria formativa dos professores, defendemos que a formagao de
professores (académica e continuada) deve ser balizada em uma pers-
pectiva critica-reflexiva-complexa e na construcdo de uma escola que
verdadeiramente forme o sujeito para a participagao social consciente
e solidaria (cidada), onde as verdades sdo muitas e as duvidas sao
constantes. Onde a escola faz parte do Espago Geografico (subes-
paco — conjunto de sistemas abertos de objetos e agées — sempre em
movimentos e relacionados, portanto surpreendentes). Onde cada dia é
um novo dia, um novo desafio e que todos sujeitos professores devem
compreender que cada desafio faz parte de uma constante pesquisa
acéo, portanto, a autoria é necessaria (CASTROGIOVANNI, 2011).

A reflexdo sobre a formagao, sobre as praticas, sobre o professor,
a escola e a(s) Geografia(s) que queremos acaba por implicar, invaria-
velmente, em uma miriade de perguntas e autoquestionamentos. Em
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tempos liquidos-modernos (BAUMAN, 2005), as nossas inquietacdes
também nao sao estanques e se modificam com frequéncia. Contudo,
0 exercicio de tentar responder aquilo que nos perguntamos agora, em
um contexto de pandemia, ja nos ajuda a olhar para as nossas proprias
perguntas sob outros possiveis prismas. Eis o desafio ao qual se propde
este texto: sem a pretensao de esgotar a discussao, de adotar qualquer
viés prescritivo ou de imaginar que estas sdo, de maneira universal, as
principais e mais urgentes questdes a serem respondidas, socializar as
nossas inquietagcdes e, no exercicio de uma escrita reflexiva, delinear
algumas consideragdes — ou possiveis pontos de partida para tantas
outras reflexdes (esperamos!).

1. Quais sao os desafios cotidianos no processo de formagao de
professores de Geografia?

Apenas a busca pela resposta a essa questao ja nos permitiria a
elaboracdo de uma tese, um tratado ou um compéndio. Seguramente
esses desafios sdo varios e se complexificam/multiplicam perante os
contextos formativos que encontramos em um pais com as dimensdes
territoriais do Brasil. Contudo, acreditamos que é importante pontuar que
lemos a formagéao de professores de Geografia a partir da integragéo de
trés elementos que julgamos indissociaveis, a saber: o conhecimento
cientifico, os saberes da pratica pedagdgica e o exercicio constante da
pesquisa. O fazer pedagdgico diario deve ser entendido pelo professor
como uma constante pesquisa, portanto, deve ser registrado, avaliado
por meio da prépria reflexao e transformado em mudancas, se assim for
necessario. O professor precisa valorizar, ter clareza das suas agdes e
buscar constantemente a qualificagdo no exercicio teérico e epistemo-
I6gico que compete a todo profissional.

Nessa triade (proposta por RICHTER, 2013), o primeiro vértice
faz jus aos conhecimentos tedrico-metodoldgicos e conceituais desen-
volvidos durante o periodo de realizagdo da formacéo inicial do sujeito.
Por sua vez, os saberes da pratica pedagdgica se referem ao conjunto
de conhecimentos didaticos, psicolégicos e socio-histéricos da educa-
¢do. Ja o terceiro relaciona-se ao ato constante de acao e reflexdo do
profissional docente em relagdo a sua pratica cotidiana. Essa triade,
sem duvida, constitui um sélido alicerce para o exercicio profissional do
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professor em formagéao, além de compreender elementos balizadores
desse durante o caminhar em sua carreira.

Isto posto, entendemos que a universidade, por meio da formagao
inicial, deve propiciar ao professor em formagao os elementos neces-
sarios para o exercicio da profissdo — o que nao implica, certamente,
em apresentar ao profissional todos os temas, assuntos e abordagens
presentes no contexto escolar, dado que a escola e a Geografia escolar
tém particularidades e exigéncias que s&o, ao mesmo tempo, complexas e
dindmicas, ndo sendo apreensiveis em sua plenitude durante a formagéao
inicial — por melhor e mais qualificada que se proponha. Dessa, espera-se
a capacitagao profissional frente aos conhecimentos de base de sua
area de formagao, bem como o dominio das ferramentas e instrumentos
necessarios para a continuidade de sua capacitagao futura.

Em paralelo, concordamos com Noévoa (2000) quando pontua
a necessidade de se intervir na dindmica da sala de aula a partir da
autoridade do argumento e ndo do argumento da autoridade como
forma de valorizar o conhecimento do professor e nao as praticas
autoritarias, pouco ou nada representativas no processo de ensino e
aprendizagem. Essa afirmacgao corrobora a defesa de que uma grande
e imperiosa tarefa da Formacao Inicial dos professores é contribuir para
que o seu publico... saiba Geografia! E o que isso significa? Segundo
Cavalcanti (2017, p. 102):

Obviamente nao se trata de saber todo o contetdo
produzido por essa ciéncia. Trata-se de saber
pensar pela Geografia, de usar as referéncias desse
campo para analisar o mundo e seus problemas, o
que implica formar um pensamento geografico por
meio do conhecimento da produgao geografica ao
longo da histdria e na atualidade, dos modos dessa
producao e de seus resultados mais relevantes.
O dominio pleno da Geografia é condigéo basica,
pois, de uma formagao docente de qualidade...
Mas nao é suficiente.

A propria autora, em outra produgao, aponta que precisamos

considerar que a formacgao docente com qualidade
néo pode se restringir ao foco em conhecimentos
cientificos da disciplina de referéncia. Esse aspecto
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tem sido colocado da seguinte forma: para ser um
bom professor ndo basta ter conhecimento da maté-
ria que vai ser ensinada, &€ necessario saber como
ensinar essa matéria para que ela seja aprendida
pelos estudantes. (CAVALCANTI, 2022, p. 41).

Em outras palavras, esta se fazendo referéncia ao Conhecimento
Pedagoégico do Conteudo. E nos remete a evocar uma inquietagao, da
qual partilhamos com Cavalcanti (2022), que se traduz em um desafio
cotidiano e recorrente na formagao de professores de Geografia: a
superacao da dicotomia existente entre a formacgao dita pedagdgica e
a formacao especifica. Concordamos com a autora quando ela destaca
que existe um consenso entre os especialistas em educagéo e na
profissionalizagdo docente acerca da necessidade dessa superagéo.

2. Como formar professores de Geografia sem desconsiderar as
distintas compreensdes de mundo, de educagéo, de espacgos de ensino,
de ser humano e/ou modelo de sociedade na construgdo de uma pratica
docente significativa?

Ao falar dos desafios que nos inquietam no ambito da formagao de
professores de Geografia, invariavelmente a pergunta recém-partilhada
ocupa um lugar de destaque. O respeito a diversidade de olhares, de
miradas, de pensares e de concepgdes acerca da vida e do cotidiano,
para alguém que estéa auxiliando o sujeito a ler o mundo, é uma condig¢ao
sine qua non de uma pratica docente significativa.

Pratica esta que apenas tera significagao efetiva se respeitar os
lugares de fala e de vivéncia dos individuos, sem reduzir a explicagao
dos fenbmenos geograficos a esta escala do cotidiano vivido do aluno.
Demarcamos que o desafio de formar (bem!) o professor para realizar
uma Geografia Escolar significativa condiz com a visdo de Straforini
(2004, p. 51) quando este destaca que:

N&o podemos mais negar a realidade ao aluno. A
Geografia, necessariamente, deve proporcionar a
construgao de conceitos que possibilitem ao aluno
compreender o seu presente e pensar o futuro com
responsabilidade, ou ainda, preocupar-se com o
futuro através do inconformismo com o presente.
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Mas esse presente ndo pode ser visto como algo
parado, estatico, mas sim em constante movimento.

E nesse sentido que, para a construcdo de uma pratica docente
com significado e que respeite os multiplos posicionamentos (identitarios,
inclusive) do sujeito, cabe ao professor o desenvolvimento de habilidades
por meio dos principios: dialégico (ha contradigbes que sao insupera-
veis, ndo se resolvem dentro de certas légicas), hologramatico (a parte
esta no todo e o todo esta na parte — é impossivel conhecer as partes
sem conhecer o todo e é impossivel conhecer o todo sem conhecer as
partes) e recursivo (uma ag&o gera uma causa, que gera outra agéo e
que vai gerar outra causa — interconectividade) .

Nesta formagéao, € fundamental provocar os sujeitos ao desafio
da leitura de mensagens que estdo escondidas em geograficidades
mostradas (ficam em siléncio/ndo escutamos) em um cenario com
muitas possibilidades de comunicacgéo, as quais nés temos, muitas
vezes, dificuldades de traduzi-las. Esta formacgé&o precisa valorizar os
processos comunicacionais, principalmente os de persuasao. Sabemos
que muitas vezes a imagem fala muito mais do que nés podemos escutar.
Ha muitas informagdes e pouco conhecimento. Ha muita informacéao
para desinformar (CASTROGIOVANNI, 2021).

3. Seria possivel promover e favorecer o processo formativo no
contexto da pandemia, ou nao?

Eis uma inquietacao que, seguramente, esteve presente na pratica
cotidiana dos professores (ndo apenas daqueles que atuam em cursos
de formacgao de professores, mas também destes!) nos ultimos tempos.
Falar acerca da pandemia decorrente da Covid-19, apesar do (re)conhe-
cimento coletivo acerca de seus impactos e, em especial, das perdas e
limitagdes de toda a ordem que impds aos individuos de todo o planeta,
€ importante, para demarcar, inclusive, as particularidades que pautaram
este momento histérico e afetaram o cotidiano de toda a humanidade.

Como nos diz Pereira:

O fato é que a Covid-19 se materializou como a
primeira angustia planetaria e com reflexos e conse-
quéncias nos locais de vivéncia. Testemunhamos
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a produgao de uma nova Histéria no mundo, nos
paises e nos lugares. Um evento que é uma expres-
s&o do atual periodo da globalizacao, caracterizado
pela influéncia acelerada de fatores originados
acima do Estado (2022, p. 201).

Indubitavelmente, os espacgos formais de ensino, tais como a
escola e a universidade, se encontram entre as instituicées que foram
afetadas em maior proporgao a partir da propagagao do virus e da
necessidade de isolamento e distanciamento social. O ensino remoto,
em carater emergencial, foi 0 que “sobrou” para uma grande parte
dos alunos — da escola e das universidades. Nesse cenario, em que o
professor e 0 aluno ndo se encontravam presencialmente por longos
periodos, e diante de um mundo dindmico, fluido, pandémico e repleto
de discursos suspeitos, um risco evidente era que os espacos (fisicos)
das instituicdes de ensino poderiam tornar-se prescindiveis. Reitera-se,
ao mesmo tempo, que o Ensino Remoto, em seu carater emergencial,
seguramente ndo deu conta de todas as dimensdes necessarias para
uma formacao plena dos seus sujeitos, mas também é fundamental
reconhecer que a sua existéncia amenizou as lacunas provocadas por
um evento desta magnitude no dmbito da formagao dos sujeitos —e em
especial, dos futuros professores.

Uma pesquisa realizada por Sales (2021) com dezenas de profes-
sores apontou que mais de 90% dos profissionais docentes que atuam
na educacgao basica compreendidos pela investigagcao em questéo jamais
haviam ministrado aulas remotamente. E boa parte desses pouco ou
nada sabia sobre essa dimensao — até pelo fato da sua formagéo inicial
nao ter sido demandada a trabalhar com uma variavel tao improvavel
até entdo.

Ao mesmo tempo, fomos testemunhas coletivamente de diver-
sos processos de “reinvencao” docente — com todos os cuidados que
precisamos ter na utilizagdo desse termo. Os cursos de licenciatura
em Geografia tiveram a chance de olhar de maneira mais dedicada e
cuidadosa para os seus estagios, de repensar as acdes docentes com
vistas a contemplar as demandas deste novo momento historico, e a
grande maioria dos cursos que formam os professores de Geografia
buscaram adaptagdes curriculares de maneira a mitigar o prejuizo na
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formacao dos seus discentes. Reforga-se que, também em um esforgo
importante, ha uma variada gama de produgdes académicas dedicadas
a registrar e refletir sobre os processos formativos dos professores de
Geografia nesse periodo (PEREIRA, 2022; SACRAMENTO, SOUSA,
2021; dentre outros).

O dominio de ferramentas e artefatos tecnoldgicos trouxe consigo
a possibilidade da redugao de distancias e o compartilhar de saberes
por meio de multiplas plataformas. A criacdo de canais do YouTube
dedicados a formacao de professores de Geografia, a realizagdo de
eventos on-line e a participacao de professores formadores, de maneira
remota, nos encontros sincronos de colegas de outras instituicbes foram
alguns dos “legados” ou dos exemplos de possibilidades que emergiram
a partir da criatividade e da necessidade de continuar trabalhando, de
uma maneira qualificada, no ambito da formagao dos professores de
Geografia do Brasil.

Para além disso, a incorporagao de ferramentas e de prati-
cas que fazem uso das TDICs no cotidiano dos cursos de formagao
docente sinaliza, da mesma forma, que é possivel tirar aprendizados
e acrescentar possibilidades as praticas dos professores formadores
que transcenderao o periodo pandémico, favorecendo novos cami-
nhos metodolégicos e potencialmente qualificando a formagéo dos
professores a partir desse contexto.

4. E possivel uma maior aproximag&o com os sujeitos mediante
as atividades remotas, ou nao?

Antes de qualquer outra coisa, gostariamos de demarcar que,
neste momento, ndo almejamos defender que as atividades remotas
devam substituir as agdes presenciais ou que essas se mostram mais
efetivas/eficazes que as aulas fora da esfera virtual, como tradicional-
mente as concebemos. Contudo, conforme expusemos em reflexdo
anterior, tais atividades permitiram, de fato, uma redugao da distancia
entre determinados sujeitos, espagos e contextos. E essas aproximagoes
carregam o potencial de apoiar a qualificagdo da formagao — seja dos
futuros professores de Geografia, seja dos alunos da educagao basica,
seja de outros profissionais.
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Pensamos que esta maior aproximacgéao entre os sujeitos também
se fez pela relativizagdo da localizagcao e disponibilidade tecnoldgica
desses durante o periodo de aulas remotas. Se tornou algo frequente
encontrar os nossos discentes nas aulas remotas se “conectando” a
partir de espacos distintos e plurais. As vezes do seu local de traba-
Iho, as vezes em algum deslocamento, em outros momentos em uma
cidade/Estado distintos dos seus locais de moradia. Essa “flexibilidade”
se constituiu em um mitigador de possiveis evasdes nestes cursos.

Ao mesmo tempo, a falta de melhores condigdes de acesso
(qualidade/disponibilidade do equipamento, rede de internet preca-
ria, falta de condi¢des financeiras para adquirir os ja famosos “dados
moveis”) atuou como justificativas — compreensiveis, pontua-se — para
que alguns futuros professores optassem por trancar temporariamente
ou até mesmo abandonar os seus respectivos cursos.

Um outro fator que merece destaque foi a realizagdo dos Estagios
Supervisionados de docéncia nesse modelo remoto. Com relagéo a
essas atividades, defendemos que se configuram, talvez, no principal
espaco dentro da formacéao profissional do professor de Geografia.
Concordamos com Pimentel e Pontuschka (2014, p. 99) quando dizem
que a vivéncia dos alunos da licenciatura no futuro ambiente de trabalho
vai possibilitar a formacéao do habitus que corresponde a esse campo. E
essa experiéncia, em um tempo/espaco de exercicio pratico da profis-
sao em condig¢des tao distintas daquelas usualmente concebidas e
esperadas, em alguma dimens&o também trouxe aprendizados para os
futuros professores que vao além da teoria, e acreditamos que os fez
sentir, de fato, as agruras e as particularidades de ministrar os encontros
pedagodgicos mediados por telas, redes e afins.

Ousamos imaginar que isso colaborou para uma postura mais
empatica frente aos demais componentes curriculares que esses indi-
viduos cursavam em suas licenciaturas — e as possiveis vicissitudes
desses em um formato remoto emergencial. Ainda entendemos e aferi-
mos empiricamente que os estagiarios tiveram um importante papel
no sentido de contribuir para um melhor aproveitamento dos alunos da
educacao basica no contexto das aulas remotas.
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Em suma, temos a convicgédo de que essa dimenséo nao deve
substituir o formato presencial, todavia, & mister reconhecer que viabilizou
pontos de aproximagao em tempos de isolamento, distanciamento, em
que os encontros literalmente se resumiam aos ambientes virtuais. Foram
as atividades, as agdes, 0s encontros remotos que nos lembraram a
todo instante que ndo estdvamos sozinhos em meio a essa tempestade
— e esse potencial de manter minimamente mobilizados os colegas, os
professores, os alunos também é algo que merece ser pontuado.

Enfim, foram algumas sementes depositadas em dias cuja terra
nao estava tao fértil assim, com ventos desfavoraveis, mas que podem
trazer bons frutos com o passar do tempo. As atividades remotas hoje séo
uma realidade, vieram literalmente para ficar, e os cursos de formagéo
de professores precisam dialogar da melhor maneira possivel com — e
a partir — delas.

5. Quais sdo os desafios e possibilidades na Formagéo Continuada?

Inicialmente convém dizer que desafios ndo sdo impossibilidades,
pelo contrario, tecem a existéncia autoral de um profissional. Pensar
na formacéo inicial dos professores implica, também, em admitir que
ela tem seus limites e suas particularidades. E nesse cenario que a
Formagéao Continuada se apresenta como uma possibilidade que reune
condi¢des importantes para a sequéncia da trajetéria formativa dos
futuros docentes de Geografia. Segundo Freitas (2007):

A formagé&o continuada transforma-se em recurso
estratégico para que as “inovagdes” sejam materiali-
zadas nas salas de aula. Em outra l6gica, a dindmica
da formagao continuada consiste em um caminho
para a reapropriagao da experiéncia adquirida, tendo
em vista adequa-la com as novas situagdes vividas
pelos docentes na atualidade (p. 44).

De forma mais especifica, entendemos a formagao continuada dos
professores como um processo que resulta em conhecimentos angaria-
dos no decurso da carreira profissional, levando-se em consideragao
tanto a area disciplinar quanto a area profissional deste que, por fim, é
igualmente trabalhador (VALLERIUS, 2017). Essa etapa apresenta uma
perspectiva (e uma nomenclatura) de “continuada” dado que indica uma
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postura intelectual e autbnoma, em constante renovagao, que prioriza
um pensamento conceitual sobre a area da disciplina, assim como sobre
a profissdo em questao e, por fim, da sua propria condigao de sujeito
inserido em uma cultura (ANDRADE, 2015). Pontua-se que, apesar de
trazer em sua génese um imenso potencial, nem sempre a formacéao
continuada acaba por agregar novos e significativos aprendizados para
quem a busca.

Aponta-se como uma das possiveis razoes para isso o0 desconhe-
cimento do publico-alvo quanto as suas demandas e exigéncias, além
de nem sempre as suas propostas concederem espagos suficientes e
adequados para refletir sobre os saberes que seus sujeitos ja trazem
como bagagem de suas préprias experiéncias pregressas. E nesse
sentido que Souza (2005, p. 05) traz as seguintes inquietacdes:

Esses cursos consideram os saberes docentes
que possuem esses professores? Considera-se
a histdria de vida desses professores como fonte
para entender como se deram a construgao e apro-
priacdo desses saberes? Esses professores sao
compreendidos pelos saberes que possuem? Como
esses professores leem a sua pratica cotidiana?

Parece que um dos principais desafios de uma formacgao conti-
nuada que tenha significado aos sujeitos consiste em uma vinculagao
as realidades e contextos formativos para além de um mero cémputo de
carga horaria para progressdes funcionais ou pontuagdes em concursos
ou processos seletivos. E inegavel reconhecer que existe um “mercado”
lucrativo no ambito de cursos que se vendem como contributivos para
a formagao continuada do professor.

Nessa trajetéria, é imperativo salientar que as universidades
publicas vém ofertando um crescente protagonismo para a dimen-
sdo da formagao continuada dos professores, colocando seu corpo
docente e espacos fisicos/virtuais a disposi¢ao a partir de programas
de pdés-graduacéo (/ato e stricto sensu), cursos de extensao e agbes
voltadas especificamente para a formagéo do professor que ja esta
em agao na educacgao basica. E nesta seara, é pertinente salientar e
valorizar programas como o PIBID e o Residéncia Pedagdgica, que
acabam estreitando os caminhos e reduzindo as distancias entre as
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escolas e as universidades, trazendo novamente alguns professores
para o ambiente académico e para as oportunidades ofertadas por
tais instituicdes.

Esse (com)texto favorece a ampliacdo das atividades em plata-
formas virtuais, que, conforme ja mencionamos, se mostram cada vez
mais corriqueiras e que, por vezes, auxiliam a viabilizar a participagao de
profissionais cuja carga horaria, localizagao geogréfica ou a dificuldade de
transporte impediriam a participagdo em determinadas agdes formativas.
Aqui, ao contrario do Ensino Remoto Emergencial, estamos vislumbrando
as potencialidades de uma Educacgao a Distancia (EaD) efetivamente.

Alias, pontua-se que as oportunidades de Formagéao Continuada
ja séo prospectadas pelos licenciandos antes mesmo da conclusdo da
respectiva graduacao. Nossa experiéncia com estudantes de licenciatura
em Geografia que estdo cursando o ultimo ano do curso nos concede
a tranquilidade de afirmar que o ato de pensar em uma nova etapa
formativa se faz presente na perspectiva de diversos discentes, e se
mostra uma das questdes mais frequentes com as quais se deparam
os sujeitos durante os semestres finais da sua formagéo inicial — junta-
mente com as inquietagdes com o mercado de trabalho, com o futuro
profissional e com as demandas restantes exigidas pelos componentes
curriculares da graduacéo.

Para além das (muitas) perguntas e das inquietagdes... algumas
certezas provisorias

Em uma contemporaneidade liquida e complexa, as perguntas
que nos fazemos sdo muitas e estdo em constante movimento. Por
conseguinte, as nossas certezas, em alguma medida, também sao
mais fluidas que em outrora. Mas, ainda assim, sdo constataces que
merecem ser constantemente problematizadas.

Uma delas: O professor precisa caminhar sem medo dos desafios.
Eles sempre existirdo em sua atuagao profissional, com as particularida-
des que envolvem os contextos, locais de trabalho e outras variaveis. Mas
também ha uma miriade infinita de possibilidades para buscar enfren-
ta-los. O caminho é conhecer teoricamente e epistemologicamente a
Ciéncia Geografica, para ser protagonista de seus fazeres profissionais.
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Outras certezas provisoérias residem na necessidade de lidar
permanentemente com a contradigao; no (re)conhecimento que é preciso
romper com a disciplina sem deixar que ela ndo exista; no trabalho com o
conceito de eco-des-organizagao e na reflexdo sobre a Epistemologia da
Complexidade, que muito contribui na leitura de mundo — e na formagéao
dos professores de Geografia — na contemporaneidade.

Talvez a menos provisoéria das certezas que carregamos € a da
relevancia do papel do professor. As tecnologias avangaram exponencial-
mente, 0 acesso a ferramentas e redes de comunicacdo se tornou muito
mais comum e o ensino em carater remoto ganhou certa regularidade
no cenario pandémico. Contudo, esses elementos sdo apenas instru-
mentos facilitadores para uma pratica docente que nao pode renunciar
a sua densidade, a sua clareza, sua coeréncia tedrico-metodoldgica e
a necessidade de sermos autores na leitura complexa da Geografia.
Ser autor é ser protagonista na dialégica que a leitura do visivel e do
que ndo enxergamos nos solicita!.

Algumas consideragoes

Formar professores de Geografia de maneira qualificada e
significativa sempre foi uma tarefa permeada por desafios. Essa tarefa
ganhou contornos ainda mais desafiadores a partir de um contexto
pandémico, com uma “remotizagao” quase universal das praticas
docentes, em um pais onde certas pautas negacionistas e antide-
mocraticas se tornaram frequentes e em um cenario de profundas
mudancgas curriculares em curso.

E justamente essa profusdo de elementos que nos faz admitir
que é preciso ter um pouco de cautela antes de prescrever receitas ou
verdades supostamente absolutas acerca do que precisa/pode/deve ser
feito para qualificar ainda mais a formagao de professores de Geografia
no Brasil. As perguntas que temos — e que nos movem! — vao muito além
das que foram relatadas no presente artigo. E que bom que é assim!

Contudo, nao precisamos nos furtar de tecer algumas consi-
deracdes sobre aquilo que acreditamos, com muita énfase, de que a
formacgéo inicial do professor precisa dar conta: Enfrentar as ceguei-
ras do conhecimento, promover a contextualizagdo do conhecimento,
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valorizar a condigdo humana (compreender uns aos outros), ensinar as
incertezas (duvidas — lidar com o inesperado), ensinar os principios da
identidade terrena (Qquem somos, de onde viemos).

Em um cenario em que, segundo Bauman (2012), quem sabe
pela primeira vez, toda a categoria dos diplomados enfrenta uma alta
probabilidade, ou a quase certeza, de sé obter empregos tempora-
rios, inseguros, de tempo parcial, ou pseudoempregos de “estagiarios”
falsamente rebatizados de ‘treinamento’”, se torna imperativo ainda a
valorizagédo de uma formagéao que contribua para o desenvolvimento de
uma consciéncia de classe profissional por parte do professor. E essa
consciéncia que lhe permitira visualizar com maior precisao os ataques,
a precarizagao e as narrativas enviesadas que tentam desestimular a
sua atuagao, a sua qualificagdo e deslegitimar os seus pleitos por uma
maior valorizagdo — que nao € apenas financeira.

Um pouco mais além, pontuamos a relevancia de uma formacao
inicial que trabalhe a ética do género humano — a ética que corresponde
ao ser humano desenvolver, ao mesmo tempo, uma autonomia pessoal
— as nossas responsabilidades pessoais — e desenvolver uma participa-
¢ao social — as responsabilidades sociais — e a nossa participagao no
género humano, pois compartilhamos um destino comum.

Por fim — ou por agora — cabe uma mencéao a busca pela forma-
¢ao de um professor que contribua na luta permanente contra a visao
fragmentada. Essa visdo colabora sobremaneira para que os proble-
mas permanegam invisiveis para muitos, principalmente para muitos
governantes. E assim favorecem as injusticas sociais! Que a formacgao
inicial do professor de Geografia seja um tempo-espaco formativo que
se configure, também, como uma possibilidade de (re)existéncia.

Nao ha profissional, portanto, também professores, que nao
precisem estar constantemente refletindo e buscando qualificar a sua
pratica. A dinamicidade que a vida nos oferece deve ser considerada
nos movimentos pedagdégicos contemporaneos. Sejamos dindmicos
e autores!
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VIII

CONCEPCOES DE LINGUA/LINGUAGEM
E CARTOGRAFIA ESCOLAR

Contribuicoes para a Educacao Basica

Leosmar Aparecido da Silva
Mirian Santos de Cerqueira

para a compreensao dos fenébmenos da Cartografia. Sendo

assim, conhecer essa area de estudos (a Linguistica e suas
ramificagdes) pode contribuir para o processo de ensino e aprendizagem
da Cartografia em sala de aula. Pensando nisso, o presente capitulo
pretende abordar alguns dos principais conceitos e temas da Linguistica
contemporanea, observando de que maneira esses conceitos podem
dialogar com o campo da Cartografia Escolar, a fim de colaborar com
o processo didatico dos termos da Cartografia e seu ensino, contribuin-
do, inclusive, para o desenvolvimento de competéncias e habilidades
ligadas ao dominio da compreenséo e interpretagdo de nogdes como
tempo, espaco, lugar e paisagem, por meio de leitura e compreenséao de
mapas e afins e, desse modo, garantir uma leitura critica da realidade
observada por parte de estudantes nos mais diferentes niveis de ensino.

Segundo Richter (2017, p. 287):

Este ato de denominar a Cartografia como lingua-
gem precisa romper o campo do discurso e construir
uma “virada” no trabalho escolar com os mapas.
Se analisarmos algumas referéncias que tratam
a Cartografia como linguagem, temos condicdes

O campo de estudos da linguagem tem sido um importante espago
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de compreender que esta mudancga esta centrada,
principalmente, na leitura do mapa como produto
social, na compreensao do seu processo de cons-
trugéo e no entendimento do que vem a ser a repre-
sentagdo e a propria linguagem.

Para que isso seja possivel, € necessario compreender a relagao
entre as representacdes acerca do conceito de mapa e as diferentes
concepgdes de linguagem existentes, de modo a se propor que isso
possa ser revertido em conhecimento cartografico pratico no dmbito da
leitura e interpretagdo de mapas, dentro e fora da sala de aula, contri-
buindo para a formagéao social critica dos estudantes no pleno exercicio
da cidadania nas mais diferentes esferas da comunicagcdo humana.
Isso podera resultar numa sociedade mais consciente do seu espago
geografico, politico e socioeconémico.

Segundo a Base Nacional Comum Curricular (BNCC):

Espera-se que, no decorrer do Ensino Funda-
mental, os alunos tenham dominio da leitura e
elaboragao de mapas e graficos, iniciando-se na
alfabetizagdo cartografica. Fotografias, mapas,
esquemas, desenhos, imagens de satélites, audio-
visuais, graficos, entre outras alternativas, sao
frequentemente utilizados no componente curricu-
lar. Quanto mais diversificado for o trabalho com
linguagens, maior o repertério construido pelos
alunos, ampliando a produgao de sentidos na leitura
de mundo. Compreender as particularidades de
cada linguagem, em suas potencialidades e em
suas limitagdes, conduz ao reconhecimento dos
produtos dessas linguagens ndo como verdades,
mas como possibilidades. (BRASIL, 2017, p. 315).

Para que todos os objetivos propostos pela BNCC sejam alcan-
¢ados com adequagao no contexto escolar, reverberando para além
dele, é preciso que se tenha clareza de quais sao as concepgdes de
lingua/linguagem existentes no &mbito dos estudos linguisticos e de que
modo elas se relacionam com a Cartografia Escolar, uma vez que tais
concepgdes fundamentam o modo como séo elaboradas atividades de
leitura, produgéo e interpretagao de mapas, graficos e afins. Também,
a nogao de signo linguistico se faz pertinente nesse processo, ja que a
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Cartografia tem relagao direta com signos verbais e ndo verbais. Por fim,
o estabelecimento de relagdes entre a linguagem multimodal de mapas
e a competéncia leitora é outro aspecto importante de ser discutido e
problematizado, pois revela a dimenséo pratica da Cartografia Escolar.
Esse € o percurso trilhado por este texto.

Concepg¢odes de lingual/linguagem

Quando pensamos em linguagem, pensamos na existéncia do
homem e de tudo o que é possivel realizar por meio dessa ferramenta.
Como sabemos, mesmo antes de haver uma ciéncia especifica para
isso, o estudo da linguagem ja era uma realidade. Segundo George
Mounin (1972, p. 25), “a Linguistica € um saber muito antigo e uma ciéncia
muito jovem”. Isso significa que, mesmo antes de a Linguistica ter se
tornado ciéncia, a preocupagao em torno da linguagem ja fazia parte do
cotidiano de pensadores, filosofos, filélogos, gramaticos, historiadores,
psicologos, educadores, gedgrafos, dentre outros.

Nesse contexto, € importante destacar as concepgdes de lingua/
linguagem antes de a Linguistica ser estabelecida como ciéncia e depois
desse estabelecimento. Como exemplo do primeiro grupo, fazemos
referéncia as ideias de Platao e Aristételes, os quais se opunham em
relagdo a natureza da linguagem: motivagao natural versus conven-
¢ao social. Para Platdo, representante dos naturalistas, haveria uma
vinculagdo natural entre a forma fénica das palavras (significante) e as
ideias (significados) delas decorrentes. Contrariamente a essa visao,
Aristoteles defendia que a relagao entre as palavras e seus significados
é fruto de uma convencao social, por isso arbitraria, razao pela qual
podemos situa-lo como representante dos convencionalistas.

Herdeiro da tradigao aristotélica, Ferdinand de Saussure ira inau-
gurar, no século XX, a ciéncia linguistica de base positivista, por meio
da publicagdo do Curso de Linguistica Geral, obra péstuma editada
e publicada por dois de seus discipulos’. E somente com essa obra
que a Linguistica passa a ser reconhecida como uma ciéncia piloto,
contribuindo para diferentes campos do conhecimento. Na perspectiva

1 Charles Bally e Albert Sechehaye.
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defendida por Saussure, o objeto de estudo da Linguistica é a lingua
enquanto sistema de signos linguisticos convencionado socialmente.

Como compreendido por Saussure e outros estudiosos da lingua-
gem, a lingua é o produto social da faculdade da linguagem, ou seja, é
por meio de tal sistema que colocamos em uso 0 que se passa em nossa
mente enquanto falantes de uma lingua natural. Mas compreender essa
relagdo nem sempre foi tarefa facil. Nesse sentido, podemos afirmar que,
muitas vezes, a relagéo entre linguagem e pensamento foi interpretada
de maneira direta, ou seja, como se pudesse haver uma correspondéncia
natural entre 0 que se pensa e o que se produz linguisticamente.

Essa visdo estéa atrelada a ideia de que a linguagem seria uma
tradugao inequivoca do pensamento. Tal perspectiva ndo corresponde
a proposta de Saussure, ja que ele ndo apostava numa relagdo direta
entre pensamento e linguagem. Para o autor, a linguagem organiza o
pensamento, mas ndo o traduz. Diferentemente do que propbe Saussure,
a tradicao de estudos gramatical de base normativa vé na linguagem e
no pensamento uma ligagéo direta, o que se verifica pelo modo como
se busca estudar as estruturas linguisticas sem levar em consideracao
o contexto de uso dos falantes.

Um exemplo claro disso pode ser visto em exercicios gramaticais
cujos objetivos estédo atrelados a classificagdo e definigdo de regras e
conceitos da gramatica normativa. A lingua, nesse sentido, seria uma
forma de etiquetar os objetos no mundo. E essa forma se pauta num
modelo de lingua abstrato, fruto da escrita “congelada” de autores
classicos da literatura, produtos de uma sociedade também de classes,
onde todos devem seguir o padrao estabelecido pela escrita considerada
culta, ou seja, representativa da classe dominante.

Essa concepgao de lingua/linguagem como expressao do
pensamento tem se perpetuado até os dias atuais, figurando em provas
e exames de escala nacional (ENEM, Provinha Brasil, dentre outros),
contribuindo para excluir uma parte da populagédo que ndo consegue
“decifrar” os seus codigos. Isso impacta diretamente no processo de
ascenséo social dos falantes, pois, numa sociedade centrada na escrita,
ndo compreender suas bases de funcionamento é ficar a margem do
processo democratico.
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Para tentar mudar essa realidade, pensamos que a escola podera
contribuir ao considerar ndo somente essa concepg¢ao de lingua/lingua-
gem, mas também outras concepg¢des que acrescentem possibilidades
de inclusao de seus falantes/usuarios. A concepgao de lingua/linguagem
como expressao do pensamento € apenas uma dentre as inUmeras
existentes. O equilibrio estd em saber como contemplar cada uma
dessas concepgdes de maneira integrada, sem excluir o estudante em
nenhuma das esferas de uso da linguagem.

Trazendo essa discussao para o campo da Cartografia Escolar,
podemos sugerir que a concepg¢éo de linguagem como expressao do
pensamento pode ser vislumbrada num primeiro momento de trabalho
com a leitura de mapas, etapa inicial do processo de compreensao
dos signos linguisticos, mas nao devera ficar restrita a isso, pois outras
dimensdes da leitura multimodal e da interpretagao dos elementos
cartograficos deverao ser contempladas no processo educacional.

Na esteira do que propds Saussure, podemos situar a concepgao
de linguagem como comunicag¢ao pautando-nos na proposta de Roman
Jakobson, autor do classico livro Linguagem e comunicagao (2010),
nos anos de 1960. Para o autor, ha algumas importantes fungdes da
linguagem, quais sejam: 1. fungdo referencial; 2. funcao fatica; 3. funcao
poética; 4. fungdo metalinguistica; 5. fungéo conativa; 6. fungdo emotiva.

Para a teoria da comunicacgao, a lingua e a linguagem séo vistas
como codigo. Por meio de regras, o emissor envia uma mensagem ao
receptor através de um canal. Dependendo do propdsito comunicativo, a
fungao da linguagem pode estar centrada no emissor (fungao emotiva),
no receptor (funcdo conativa), no canal (funcao fatica), na mensagem
(fungéo poética), no assunto/referente (fungao referencial), na préopria
lingua/cadigo (fungéo metalinguistica). Se considerarmos, por exemplo, a
utilizagdo de um mapa em sala de aula por um professor, na perspectiva
da teoria da comunicagao, o texto-mapa estaria centrado no assunto/
referente e, portanto, a fungéo referencial seria a predominante, ja que,
nessa situagao, sua fungéo principal é a informativa.

Ainda no ambito dessa concepcéo, para que haja sucesso comu-
nicativo, tanto o emissor quanto o receptor devem dominar o codigo
linguistico convencionalizado.
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Uma das criticas a essa concepgao € a de que, mesmo consi-
derando a participagao dos interlocutores, os estudos da linguagem se
restringem a materialidade linguistica, seja ela verbal (oral ou escrita)
ou nao verbal. Os propésitos comunicativos implicitos sdo pouco ou
nada considerados.

Nessa légica, € possivel, por exemplo, que alguém, pronto para
fazer uma viagem em carro de aplicativo, num dia de muito calor, entre no
carro, perceba que o ar-condicionado esta desligado e diga: “Esta calor
aqui dentro”. Aparentemente, tem-se ai a presenga da fungao referencial
(centrada na informagéao dada). Implicitamente, contudo, o emissor quis
dizer: “Ligue o ar-condicionado, por favor!”. O enunciado implicito parece
colocar em relevo a fungéo conativa (centrada no receptor), ja que ha um
verbo no imperativo. Diante dessas nuances da linguagem, a aplicagédo
pratica da teoria da comunicagao pode ser uma tarefa complexa.

Tempos depois, essas fungdes foram sendo ampliadas e modifica-
das a luz de diferentes correntes linguisticas, tais como o funcionalismo
de base britanica, proposto por Halliday (1994). Segundo a proposta
defendida por esse autor, que ficou conhecida como Linguistica Sisté-
mico-funcional, “a gramatica é vista como o mecanismo linguistico que
liga umas as outras escolhas significativas que derivam das fung¢des da
linguagem, e realiza-as numa forma estrutural unificada” (FIGUEIRE-
DO-GOMES; SOUZA, 2013, p. 289).

Isso quer dizer que o significado de um evento ou conteudo linguis-
tico esta diretamente ligado ao seu contexto de uso, logo, a uma meta-
funcao, que, nos termos do autor, seriam de trés tipos: ideacional, inter-
pessoal e textual. A primeira refere-se ao fato de falarmos sobre o mundo
(o seu contetido ideacional); a segunda diz respeito a relagao entre os
falantes/usuérios da lingua; e a terceira esta voltada para a organizagcéo
linguistica linear, ou seja, o texto é o ponto de encontro entre o contetdo
(metafuncéo ideacional) e a expressao (metafuncgéo interpessoal). Para
melhor compreensao dessas nogdes, vejamos o quadro 12

2 Naproposta original de Halliday (1994), reportada aqui por Azevedo (2015), o quadro
apresenta o campo “Parametro do contexto”. Por questao didatica, acreditamos que
seria melhor ndo apresentarmos essa informagéo neste momento.
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Quadro 1 — Metafun¢des da linguagem para Halliday (1994)

Metafungao Significado
Ideacional Construgdo do mundo e da experiéncia
Interpessoal Estabelecimento de relagdes entre as pessoas
Textual Organizagéo da linguagem de forma coerente

Fonte: Azevedo (2015, p. 53)

O trabalho de Halliday (1994) abre caminho para a emergéncia da
terceira concepcéo de linguagem, que a vé como forma ou processo
de interagdo. Nessa concepgao, a linguagem funciona como recurso
altamente elaborado capaz de agir, de atuar, de influenciar sobre o outro
(TRAVAGLIA, 2010). Influenciada pelas teorias enunciativas e pragma-
ticas, a linguagem passa a ser vista como agao, como ato, como uma
pratica. Dado que a linguagem constitui agao social, aliados a ela estdo
os estudos sobre sujeito, ideologia, discurso, argumentacéo, polidez
linguistica, producao de sentido, efeitos de sentido.

Apesar de nao integrar essa terceira concepgao, Hjelmslev (1975,
p. 1) considera que

a linguagem é o instrumento gragas ao qual o
homem modela seu pensamento, seus sentimentos,
suas emocgdes, seus esforgos, sua vontade e seus
atos, o instrumento gragas ao qual ele influencia e
é influenciado, a base ultima e mais profunda da
sociedade humana.

Como se vé, o autor enumera diversas agodes realizadas na e
pela linguagem, as quais revelam a importancia da linguagem e o
poder pelo qual ela é revestida. E por meio da linguagem que um juiz
sentencia uma pena. E por meio da linguagem que um lider religioso
declara o casamento de um casal. E por meio da linguagem que uma
nacéo declara paz ou guerra. E por meio da linguagem que, na escola,
o bullying se estabelece e se dissolve. E por meio da linguagem que o
professor se constréi como um agente de letramento® (KLEIMAN, 20086).

3 Segundo Kleiman (2006), o agente de letramento é qualquer pessoa ou instituicéo
que contribui para o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagdo aluno dentro
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E, ainda, por meio da linguagem como inter[acdo] que um individuo
interage com mapas digitais, usando aplicativos de aparelho celular
para buscar enderegos ainda ndo conhecidos.

A concepgao de linguagem como interagao pode ser aplicada,
entado, para a relagao de significagao, conhecimento, ensino e aprendi-
zagem entre professor-aluno, aluno-aluno, aluno-conhecimento, aluno-
-mapa. Isso pode ser compreendido a partir do modelo de interagédo
apresentado abaixo:

Figura 1 — modelo de interagao de Dik (1997)

Informagdo pragmatica do Informagdo pragmatica do
falante destinatario
formas do construtores do
falante destinatario

----------- antecipa ----—p
INTENCAO INTERPRETACAO

T T

Expressao Linguistica

Fonte: Dik (1997, p. 410). (Adaptado).

No modelo de interagéo verbal de Dik (1997), conforme se observa
na Figura 1, tanto o enunciador (falante) quanto o enunciatario (destina-
tario) possuem informacgdes pragmaticas*. Segundo Cavalcante, Silva
e Oliveira (2020), ao fazer uso de uma expresséo linguistica, o falante

e fora da escola.

4 Asinformacgdes pragmaticas sdo os conhecimentos compartilhados entre falante e
ouvinte em relagdo a situagdo comunicativa: quem fala, para quem fala, com que
propdsito, em que situagdo, em que espago, em que tempo.
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tem o propdsito (intengdo) de provocar alguma modificagdo na informa-
¢ao pragmatica do ouvinte. Conhecendo o seu interlocutor, o falante/
enunciador tenta antecipar a interpretagdo que o destinatario dara a
sua mensagem. Para isso, ele elabora uma producgédo verbal que esteja
de acordo com o seu propdsito e com a possivel interpretacao que o
ouvinte/enunciatario dara ao que enuncia. O enunciatario, por sua vez,
conhecendo o sujeito com o qual interage, tenta reconstruir a intengao
do falante e decide se modificara ou ndo a sua informagao pragmatica
(CAVALCANTE; SILVA; OLIVEIRA, 2020).

Considerando que falante e ouvinte partilham informacgées prag-
maticas, para Dik (1997), o enunciado ndo precisa ser completamente
explicito e direto. E possivel que, apenas por meio de pistas, o jogo
interativo ocorra com sucesso. Ao tratar da linguagem em uso, Fiorin
(2005, p. 168) apresenta o seguinte enunciado, dito por uma patroa a
sua empregada: A lata de lixo esta cheia. Ao dizer isso, a patroa nao
esta fazendo uma constatagdo, mas indicando indiretamente para a
interlocutora que ela jogue o lixo fora. Esse é o propdsito da patroa.
Imediatamente, a empregada pega o lixo e o joga fora. Isso significa
que a interlocutora compreendeu o propésito comunicativo da patroa e
atendeu o seu pedido indireto.

Houve, nesse caso, portanto, um jogo interativo de antecipagao
de informagao pragmatica, reconstrucao de intengdes, interpretacao
de propodsitos. Tudo isso mediado pela situagao de uso da linguagem e
pela expressao linguistica. O uso de uma expresséo linguistica mate-
rialmente informativa, e ndo imperativa, se deve ao fato de que, numa
sociedade democratica, o uso de enunciados imperativos (tais como
jogue o lixo fora) soa como impositivo e deixa marcada a hierarquia entre
patroa-empregada. A forma indireta (a /ata de lixo esta cheia) protege
a face do enunciador por ser mais polida.

Marcas interativas podem ser vistas também em alguns mapas
digitais. A Figura 2 mostra isso:
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Figura 2 — Opgodes de visualizagao do Google Maps
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Fonte: Google Maps, 2022.

Na Figura 2, no campo da busca, ha um enunciado com verbo no
imperativo (pesquise no Google Maps), em que se supde uma segunda
pessoa com a qual o dispositivo interage virtualmente com a finalidade
de que essa segunda pessoa realize uma agao pela linguagem: localizar
um enderego e/ou dirigir-se até ele. Confirma-se, aqui, a ideia de que
linguagem é agéo.

Ainda na Figura 2, ha expressdes como supermercados, restau-
rantes, que estdo no texto ndo apenas para etiquetar os espagos em
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que se localizam os supermercados e restaurantes, mas para direcio-
nar o usuario do mapa para uma agéao, caso ele precise dos servigos
oferecidos nessas espacialidades.

Mais a esquerda da Figura 2, o dispositivo mostra duas espe-
cificagdes: 1) tipos de mapas (padrao, satélite); 2) detalhes do mapa
(transporte, transito, bicicleta, relevo, dados da Covid-19, incéndios).

Ao inserir na representacao cartografica as opgdes dos tipos de
mapas e dos detalhes do mapa, o programador revela conhecimento
da informacgao pragmatica do usuario do dispositivo: supde, por exem-
plo, que o usuario tenha necessidade de visualizar os lugares onde o
relevo € acidentado ou os lugares onde ha ciclovias; supde, ainda, que
ele saiba interpretar o mapa ao selecionar a opgao relevo ou bicicleta.

O usuario, por sua vez, sabe que o programador conhece as suas
necessidades diarias de locomogao nas diferentes espacialidades. Todo
esse jogo de conhecimento, antecipacao, interpretagédo contribui para
que a interagcdo se estabelega por meio da linguagem. Percebe-se,
assim, que o usuario/leitor do mapa possui, tal como afirma Ribeiro
(2017), um papel ativo na construgao dos significados. Isso porque ha
associagao entre as informagdes presentes no mapa e o seu conhe-
cimento pragmatico para gerar agdes que correspondem ou ndo aos
propésitos iniciais do cartégrafo.

Feitas essas consideragdes sobre as concepgdes de linguagem,
passamos a discutir, na préxima se¢ao, sobre a nog¢ao de signo linguis-
tico, uma vez que os mapas sdo, essencialmente, constituidos de signos
verbais e nao verbais.

Diferentes olhares sobre o signo linguistico

O signo é uma representagdo. Para Saussure (1969), um signo
(ou palavra) é o resultado da jungao entre imagem acustica (significante)
e a ideia representada (significado). Esses dois elementos, segundo
Saussure, sdo duas faces de uma mesma moeda, ou seja, ao se evocar
um, naturalmente evoca-se o outro.

A nogao de signo para Saussure pode ser vista na figura 03:
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Figura 3 — Signo para Saussure (1969)
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Fonte: Autores, 2022.

Chamamos a atengao para o fato de que o significante ndo corres-
ponde somente a forma escrita convencionalizada de uma palavra. O
significante diz respeito, segundo Saussure (1969), a imagem acustica,
ou seja, a uma representagao fonica. Ao enunciar oralmente uma pala-
vra, sons sdo emitidos em cadeia. Esses sons evocam uma imagem
mental ou impressao psiquica do som que representa aquela palavra.
As imagens acusticas também podem ser representadas por imagens
visuais que se mostram no sistema de escrita.

A especificagdo da Figura 3 pode ser vista por meio da Figura
4, em que o signo se mostra numa relagao diadica entre o significante
cachorro e o seu significado convencionalizado de animal mamifero,
quadrupede, que possui pelos e que late.

Figura 4 — Exemplo de signo linguistico
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Fonte: Autores, 2022.

Segundo Saussure (1969), cabe a Linguistica o estudo da lingua-
gem verbal humana, portanto, os signos verbais que se manifestam
nas linguas naturais. O estudo de todo e qualquer signo, verbal ou ndo
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verbal, é objeto de estudo da Semiologia (ou Semiética). Para os
estudos cartogréficos, a nogao de signo do ponto de vista semidtico é
fundamental, uma vez que a linguagem cartografica utiliza-se tanto de
signos verbais quanto de signos nao verbais.

Segundo Simielli (1986, p. 74)° apud Richter (2011, p. 35), “para
se entender plenamente a linguagem geografica é preciso destacar aqui
a importancia da Semidtica”.

A Semiética Norte-americana, representada por Charles Sanders
Peirce, diferentemente da abordagem postulada por Saussure, propde
uma relagao triadica na definigdo de signo linguistico. Para aquele estu-
dioso, signo é representagdo. Um signo representa um objeto. O signo,
representando um objeto, causa um efeito interpretativo em uma mente,
a que o autor chama de interpretante. Em relacéo ao objeto, para Peirce
(cf. SANTAELLA, 2000), hd um objeto dinamico (o elemento do mundo
real que sera representado) e um objeto imediato (a representagao em
si, sem detalhamento de todas as suas especificidades).

Considerando a relagao entre o signo e o objeto representado,
existem, para a semidtica, trés tipos de signos: o icone, o indice e o
simbolo. Jungk (2019), estudando a relagao entre Cartografia e Semio-
tica, afirma que o signo cartografico é icone quando ha similaridade (na
forma, principalmente) entre o signo e o objeto representado. A fotografia
de um territério € um exemplo da dimenséao icénica do signo. O signo é
indice quando possui uma relagcéo causal, temporal ou espacial com o
seu territério (JUNGK, 2019). Como indice, o signo aponta para algum
objeto no contexto em que ocorre, tal como acontece, por exemplo,
quando o GPS aponta para a esquerda e o motorista vira a esquerda
ou aponta para a direita e o motorista, quase que instantaneamente, vira
para a direita. Por fim, o signo se manifesta como simbolo ao se basear
em convengdes. Uma convencgao é um acordo coletivo, monitorado ou
nao, sobre o entendimento prévio de algum assunto baseado na expe-
riéncia. O fato de a agua do mar ser percebida como azul por muitas
culturas contribui para que ela seja representada (em um desenho ou

5 SIMIELLI, M. H. R. O mapa como meio de comunicagao: implicagdes no ensino da
Geografia do 1° grau. Tese de Doutorado. Sao Paulo: Faculdade de Filosofia, Letras
e Ciéncias Humanas, USP, 1986.
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em um mapa) na cor azul, contribuindo para a manifestagédo de sua
natureza icénica. Na experiéncia, contudo, nem toda agua é azul; ela
pode ter tom esverdeado, marrom, limpido incolor, turvo, amarelado etc.
A tradicdo e o uso constante, porém, mantiveram a representagao da
agua como sendo da cor azul, o que, num mapa, pode ser entendido
como um simbolo. Para Jungk (2019, p. 108), em geral, os mapas néo
dispensam os simbolos. Ha, inclusive, segundo a autora, “um cédigo
especifico de simbolos cartograficos para representar cidades de varios
tamanhos, rios, montanhas etc.”.

Para além de Saussure e Peirce, é importante a consideracao de
outro estudioso da linguagem sobre o signo e sua natureza. Bakhtin e
Volochinov (1999), ao contrario de Saussure, que trata a lingua como
objeto abstrato ideal, consideram a natureza social (e ndo individual)
da linguagem, as condi¢des da comunicacéo e sua relagcdo com as
estruturas sociais.

Para Bakhtin e Volochinov (1999, p. 15), “todo signo € ideoldgico;
a ideologia € um reflexo das estruturas sociais”. A natureza ideolégica do
signo é, em Bakhtin, tdo importante que, para ele, qualquer modificagao
na ideologia motiva uma modificagdo na linguagem. Assim, o signo é
ainda “dialético, dindmico, vivo [...]", mével e plurivalente. Para o autor,
a classe dominante tem interesse em torna-lo monovalente ou neutro.

Fazendo uma relagao da consideragao de Bakhtin e Volochinov
(1999) de que todo signo é ideoldgico com os signos cartograficos,
pode-se dizer, baseados em Del Gaudio (2003), que as escolhas do
0 qué e do como representar num mapa nao se adaptam necessaria-
mente as impressodes objetivas dos habitantes de uma espacialidade,
mas podem refletir e refratar apenas aquilo que um grupo vivencia ou
quer desvelar ou ocultar.

A autora cita como exemplo a representagao de mapas de pequena
escala, tal como vemos nas Figuras 5 e 6:
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Figura 5 — Mapa-mundi: visdo plana
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Fonte: Magnoli e Scalzareto (1996, p. 22, adaptado) apud Del Gaudio (2003, p. 133).

Figura 6 — Mapa-mundi: visdo esférica

Fonte: Chaliand e Rageau (1991, p. 81, adaptado) apud Del Gaudio (2003, p. 134).
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Para a autora, o modo como é representado o espago pode criar
aimpressao de proximidade ou de distanciamento. A Figura5 transmite
a impresséo de que a Russia e os paises do Leste da Europa estao
distantes da realidade da América, além de ser dificil localizar o Havai
no Oceano Pacifico. A Figura 6, por sua vez, mostra o Havai locali-
zado estrategicamente no Pacifico. Essa visdo estratégica expressa
a importancia do Estado americano para o comércio e para a guerra
no Pacifico. Para quem observa o mapa mundi plano, é até estranho
pensar o Havai como Estado americano. Para Del Gaudio (2003, p.
135), na Figura 5, “o que fica oculto [...] &€ justamente o mais importante:
sua localizagao estratégica “.

Por meio desse exemplo e de outros, a autora procura provar que
os mapas sdo discursos motivados ideologicamente. O nosso olhar,
‘acostumado’ com representagcdes como a da Figura 5, chega a estra-
nhar representagdes como a da Figura 6, inclusive porque sdo menos
comuns em livros didaticos. O efeito da familiaridade x estranheza faz
do modo de apresentacdo do mapa uma produc¢do signica ideoldgica,
tal como mostra Del Gaudio (2003).

Um outro exemplo & o icone (ou simbolo, a depender da interpre-
tacdo) normalmente usado para representar o idoso em assentos do
transporte coletivo e em caixas de banco. Apesar de tal icone n&o estar
diretamente relacionado a mapas, ele se constitui como signo e pode
ajudar a compreender sua natureza ideoldgica. Vejamos a Figura 7:

Figura 7 — lcone representando uma pessoa idosa

Disponivel em: https://www.researchgate.net/publication/345391171_Design_e_envelhecimento_explorando_concei-
tos_e_significados/figures?lo=1. Acesso em: 17 set. 2021.
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Na Figura 7, ha uma conceptualizagdo do idoso como aquele que
anda curvado, sente dores nas costas e que usa bengala. Para alguns
estudiosos, politicos e defensores dos direitos humanos, o icone repre-
senta a pessoa idosa de forma pejorativa, como um ser fragil, invalido ou
mesmo alijado do convivio social, tal como afirmou o senador Waldemir
Moka, do MDB do Mato Grosso do Sul, por meio de sua assessoria de
imprensa ao jornal Campo Grande News.

Essa visdo do idoso dominou — e ainda domina — a percepgao
que uma parcela da sociedade tem dessa faixa etaria. O contexto
sécio-historico-ideoldgico atual, porém, marcado pela recomendacéao,
valorizagao e pratica do exercicio fisico e pela defesa de uma sociedade
democratica, em que se pressupde igualdade de direitos e respeito
pelas minorias, contribuiu para que, pelo menos em parte, tal percep-
¢ao acerca do idoso mudasse. Uma prova disso é que a Comissao de
Direitos Humanos e Legislagao Participativa do Senado, defensora de
uma ideologia vigilante e critica em relagéo a inclusao social de todos
0s grupos, aprovou projeto de lei que modifica a imagem que identifica
o0 idoso pelas razdes ja apresentadas.

A proposta é que a imagem seja substituida pela Figura 8, a
seguir, em que o idoso aparece ereto com a inscricdo 60+ do lado direito:

Figura 8 — Proposta de icone representando uma pessoa idosa

@ 60+

Disponivel em: https://www.researchgate.net/publication/345391171_Design_e_envelhecimento_explorando_concei-
tos_e_significados/figures?lo=1. Acesso em: 17 set. 2021.

O fato de desencurvar o sujeito-sénior e de retirar-lhe a bengala
muda a representacao pejorativa. Como se vé, as mudangas que ocorrem

Concepgdes de lingua/linguagem e Cartografia Escolar 165



VOLTAR AO SUMARIO

no meio social e cultural manifestam-se diretamente nos signos linguis-
ticos, sejam eles verbais ou ndo verbais.

Signos cartograficos multimodais e competéncia leitora em sala
de aula

Conforme ja mencionado nas seg¢des anteriores deste artigo, os
signos (verbais ou ndo) podem ser concebidos sob diferentes perspec-
tivas tedricas, resultando disso variadas interpretagdes e transposi¢des
didaticas para o contexto de ensino e aprendizagem. Se adotarmos a
perspectiva saussuriana, teremos consequéncias distintas daquelas que
teriamos caso adotassemos as propostas de Pierce ou de Bakhtin. A
bem da verdade, sabemos que uma opgéo néo exclui a outra, mas para
pensarmos, em termos metodolégicos, sobre o ensino da Cartografia
Escolar, inferimos que a abordagem semiética com foco na multimoda-
lidade seja a mais adequada, ja que lida com diferentes elementos da
significagédo. Ha, inclusive, um ramo da semidtica chamada cartosse-
midtica, que problematiza a leitura e a elaboragédo de signos usados em
mapas, tal como se pode constatar em Ribeiro (2017). Quando possivel,
nada impede, também, que o professor trabalhe a dimenséo ideolégica
de alguns signos linguisticos.

Isso quer dizer que, para uma abordagem que vise a aplica-
bilidade em sala de aula, precisamos considerar todos os niveis de
significagao, partindo dos elementos linguisticos, num sentido mais
estrito, para os elementos ndo linguisticos, num sentido mais amplo
ou vice-versa. A proposta aqui ndo € de uma sequenciagao do signo
linguistico para o signo nao linguistico, mas uma compreensao em que
todos esses elementos possam ser compreendidos nas suas multiplas
facetas e combinagdes possiveis. Vejamos na Figura 9 como isso pode
ser ilustrado®:

6 Mapa: https://fespacourbanoesaude.iea.usp.br/areas-com-agrupamentos-ativos-de-
-obitos-por-covid-19-em-1-de-abril-de-2021/ . Acesso em: 14 set. 2021.
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Figura 9 — Areas com agrupamento de ébitos por Covid-19
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Disponivel em: https://espacourbanoesaude.iea.usp.br/areas-com-agrupamentos-ativos-de-obitos-por-covid-19-em-
-1-de-abril-de-2021/. Acesso em: 19 set. 2021.

O mapa em questdo aparece na reportagem intitulada Areas com
agrupamentos de 6bitos por COVID-19 em 1 de abril de 2021, produzida
por Ligia Vizeu Barrozo, na se¢éo Cartografia, do Instituto de Estudos
Avancgados da Universidade de Sao Paulo. Apos a figura do mapa, tem-se
a segao denominada Entendendo o mapa, em que sao apresentados os
passos a serem percorridos pelo leitor para obtengao das informacdes
contidas na imagem, conforme verificamos no trecho a seguir:

Este mapa apresenta os resultados de analise
espago-temporal prospectiva aplicada para identifi-
car agrupamentos ativos de excessos de casos de
COVID-19. Clique nos circulos. Cada circulo indica
uma area ativa de excesso de casos considerando
todos os casos ja ocorridos desde o inicio da epide-
mia (25/02) até a presente data. E possivel ver o
intervalo de tempo em que a area com excesso
de risco teve inicio. Em cada circulo sdo apresen-
tados: o niumero de 6bitos observados, o nimero
de dbitos esperados em fungéo da populagéo em
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risco, o risco relativo (RR) e a populagéo total dentro
do circulo, estimada para o ano de 2019 (IBGE).

Ao seguir os passos descritos, o leitor tera diante de si vérias infor-
magoes infograficas e visuais, o que ira exigir habilidades e competéncias
de leitura multimodal, ou seja, ele tera de fazer escolhas e selecionar
recortes daquilo que se apresenta. Isso tudo feito de forma simultanea,
0 que pode leva-lo a niveis cada vez mais profundos de conhecimento
em “cascata” um link leva a outro numa cadeia de signos, simbolos,
icones e imagens, como verificamos na Figura 10:

Figura 10 — AAreas com agrupamento de ébitos por Covid-19, municipio Nova
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Disponivel em: https://espacourbanoesaude.iea.usp.br/areas-com-agrupamentos-ativos-de-obitos-por-covid-19-em-
-1-de-abril-de-2021/ . Acesso em: 19 set. 2021.

Na figura apresentada, tem-se o desdobramento da agéo do leitor
sobre o texto multimodal, isto €, ao clicar em um ponto especifico de
um dos circulos vermelhos presentes no mapa, o leitor sera direcionado
para uma outra dimenséao informacional, em que precisara decodificar
e compreender os itens apresentados no canto esquerdo do mapa, tais

como: “observados”, “esperados” e “risco relativo”.

Mas, para que isso tudo se converta em compreensao por parte
do leitor, é preciso que este aprenda o que cada um desses elementos
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significa, tanto numa perspectiva mais localizada quanto numa pers-
pectiva mais ampla, o que o levara a ser capaz de fazer inferéncias,
levantar hipéteses e sintetizar o conhecimento apreendido em outras
linguagens, como mapas mentais, por exemplo.

Pode ser que, num primeiro momento, o leitor precise voltar as
instrugdes apresentadas na reportagem por varias vezes até compreen-
der com clareza aquilo que esta sendo exposto. Aqui, entra em jogo o
papel da lingua, ou seja, de que maneira as estruturas linguisticas estao
sendo apresentadas: ordem de palavras, campo lexical, relagdo entre
palavras e numeros, dentre outros elementos.

Um exemplo disso pode ser visto no inicio da segéo intitulada
Entendendo o mapa, em que aparece a construgao “analise espago-
-temporal prospectiva aplicada”. Considerando o contexto em que foi
produzida a reportagem e o espaco de divulgagao cientifica no qual ela
se encontra publicizada, pode-se inferir que o tipo de leitor é especiali-
zado, ou seja, ndo se trata de um aluno de Educacédo Basica. Todavia,
se o professor de Geografia do Ensino Fundamental ou Médio decidir
trabalhar tal reportagem em sala de aula, devera fazer a “traducéo” de
tais termos para seus alunos. Para além de todas essas especificidades,
é importante lembrar que todo esse conhecimento acerca da linguagem,
quer verbal ou ndo verbal, deve levar a uma leitura critica da realidade
observada, isto é, o leitor devera ser capaz de ao final de toda essa
etapa conseguir ler o mundo, como diria Paulo Freire, relacionando,
por exemplo, os nimeros apresentados pela pandemia de Covid-19 ao
contexto socioecondmico em que se encontram tais dados.

Consideragées finais

Este artigo, num primeiro momento, procurou mostrar, na pers-
pectiva da ciéncia linguistica, as concepg¢des de lingua e linguagem
existentes: linguagem como expressao do pensamento, linguagem como
comunicagéo e linguagem como forma ou processo de interagao e, na
medida do possivel, a sua relagdo com a Cartografia Escolar. Verificou-se
que as trés concepgdes sao complementares entre si e, na atualidade,
devido ao desenvolvimento tecnolégico, ha uma maior tendéncia de
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fazer uso de mapas interativos, refletindo a natureza sécio-histérica e
dindmica da linguagem.

Num segundo momento, procurou descrever a natureza do signo
linguistico na visdo de Saussure (1969), de Pierce (1958) e de Bakthin
(1999). Enquanto Saussure propde a divisdo do signo linguistico em
significante (imagem acustica) e significado (conceito), Pierce propde a
existéncia de tipos de signos, considerando a sua relagdo com o objeto
representado. Para ele, o signo pode ser icone, indice e simbolo. Sera
icone quando houver maior inter-semelhanca entre o signo e o objeto
representado; sera indice quando estiver em evidéncia a natureza indexi-
cal do signo, e sera simbolo quando o signo se tornar convencionalizado.

Num ultimo momento, procurou discutir a relagao entre os signos
cartograficos multimodais e o desenvolvimento de leitura de mapas em
sala de aula. Verificou-se que o mapa € um género textual que se utiliza
tanto de signos verbais quanto de signos néo verbais. Em conjunto, esses
elementos ativam estratégias cognitivas que auxiliam no desenvolvimento
da competéncia leitora do aluno do ensino basico ndo somente no nivel
do o que é dito no texto, mas também no nivel do implicito e do como é
dito, o que configura o que se entende como leitura critica.

Por todas as questdes apresentadas, acreditamos que o presente
artigo podera contribuir para que professores do ensino basico possam
refletir sobre as diferentes perspectivas acerca da nogéo de linguagem
e busquem aplica-las, cada qual a seu modo, a leitura critica de mapas.
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IX

CONCEPCOES DE LINGUAGEM E
LINGUAGENS NO ENSINO DE GEOGRAFIA

Discussoes a partir das pesquisas
apresentadas no grupo de trabalho de
linguagens no X Forum Nacional NEPEG

Carla Juscélia de Oliveira Souza

Trabalho (GT) de Linguagens, que integra as atividades do X

Foérum Nacional do Nucleo de Estudos e Pesquisas em Ensino
de Geografia (NEPEG), realizado em sua ultima edigdo em novembro
de 2020, os coordenadores’ do grupo propuseram leituras e questio-
namentos acerca do debate sobre as concepg¢des de linguagem para
o ensino de Geografia. E a partir desse contexto que optou-se em
apresentar no presente texto algumas problematizagcées com relagéo a
essa tematica, dentre elas destacam-se: considerando as concepgdes
de linguagem a luz da linguistica, qual(is) se destaca(m) entre os tra-
balhos submetidos ao GT do Férum NEPEG na referida edigdo? Quais
sdo os referenciais e aportes tedrico-metodoldgicos que fundamentam
a discusséao sobre as diferentes linguagens no campo do ensino de
Geografia? Essas questdes motivaram a releitura dos 39 trabalhos
submetidos, bem como a retomada dos debates realizados durante o
GT, para a produgao deste artigo. Ressalta-se que o objetivo n&o foi
realizar uma analise detalhada dos trabalhos, mas a partir deles colaborar
com a reflexdo sobre a concepgéo de linguagem e a sua abordagem

D urante as atividades de estudo, preparatérias para o Grupo de

1 O GT de Linguagens foi coordenado nesta edi¢ao pelos professores: Dr. Denis
Richter (UFG) e Dra. Logandra Borges de Moraes (UEG).
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no ensino de Geografia. Parte-se da ideia de que, para a maioria dos
trabalhos, a linguagem é abordada como comunicagao e instrumento
auxiliar ao ensino, como um recurso didatico — podendo ser de diferente
género - literario, artistico, imagético, cartografico, dentre outros, por
meio do qual o ensino de Geografia pode ocorrer em distintos anos
de escolaridade, com diferentes conteudos e metodologias de ensino.
Nessa perspectiva, o ensino de Geografia ocorre por meio das lingua-
gens como instrumento, diferentemente do ensino que acontece com
as linguagens como interac&o social.

Assim, inicia-se este texto tragando uma breve discussao sobre
o termo linguagem, a partir das possibilidades de concepcgéao, objeto/
conceito presente no campo da Linguistica. As possibilidades de abor-
dagem revelam a complexidade do termo e do tema, fato constatado
também no campo da Educagao, no ensino, na qual as discussdes sobre
a linguagem ora sao fundamentadas na Linguistica e/ou na filosofia.

A escolha dos autores e as perspectivas trazidas aqui resultam
das leituras que buscaram aproximar a concepgao de linguagem e o
entendimento que se verifica no emprego do termo no ambito do ensino
de Geografia e na Cartografia. Nessa perspectiva, o texto traz uma breve
discussao da linguagem a partir das contribui¢gdes de Lyons (1987),
Travaglia (1996), entre outros. A seguir apresenta e discutem-se os
aspectos — linguagens, referéncia, palavras-chave e fundamento teori-
co-metodolégico — identificados nos trabalhos apresentados/debatidos
no GT de Linguagens durante o X Férum Nacional NEPEG.

A concepc¢ao de linguagem a partir da Linguistica e um paralelo
com a Cartografia

Lyons (1987), na obra Linguagem e Linguistica, aborda a ampli-
tude e a profundidade das distintas perspectivas sobre a linguagem.
Inicialmente o autor questiona “o que é linguagem?”, que para ele é
comparavel, em profundidade, a pergunta: “o que é a vida?”. Por meio
desta analogia, o autor expée a complexidade do tema. Nessa tarefa, ele
discute a nogédo de linguagem a partir de definigbes propostas por Sapir
(1929), Bloch e Trager (1942), Chomsky (1957), Hall (1968), e Robins
(1979), todos estudiosos da area da Linguistica. Lyons (1987) esclarece
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que o termo em inglés — language — faz referéncia a dois sentidos: a
alguém que possui uma lingua (He possesses a language) ou a alguém
dotado de linguagem (He possesses language). Para esse sentido duplo,
expresso por uma mesma palavra em inglés, em outros idiomas s&o
utilizados dois termos. No francés verificam-se language (referéncia a
linguagem em geral e aplicado a sistemas de comunicagao) e langue
(aplica-se a diferentes linguas), assim como no italiano — linguaggio/
lingua, e no espanhol, linguajel/lengua. Por esse motivo, Lyons (1987)
adota no livro a escrita lingua(gem). Os sentidos distintos e a adogao
de dois vocabulos em portugués — linguagem e lingua — , em parte,
favorecem em circunstancias em que se almejam fazer referéncia a
nogao geral da linguagem no sentido de comunicagéo, interagéo, enun-
ciacao, diferentemente da nog¢éo de lingua, como idioma e ou sistema
de vocabulario e sintaxe de um coletivo.

Na busca por fatores comuns entre as concepgdes de linguagem,

Lyons (1987) apresenta algumas defini¢cdes, criticas e reflexdes a partir
de autores da Linguistica, a saber:

Para Sapir (1929:8), a linguagem é um método

puramente humano e nao instintivo de se comunicar

ideias, emogbes e desejos por meio de simbo-

los voluntariamente produzidos. Para [...] Bloch

e Trager (1942:5), uma lingua é um sistema de

simbolos vocais arbitrarios por meio dos quais um

grupo social ‘co-opera’. Ja para[...] Hall (1968:158),

linguagem é a instituigdo pela qual os humanos se

comunicam e interagem uns com os outros por meio

de simbolos arbitrarios orais-auditivos habitual-

mente utilizados”. (LYONS, 1987, p. 3, grifo nosso).

A definicdo de Sapir (1929) na analise de Lyons (id.) é restrita,
pois, para esse ultimo autor, pela linguagem ha muito o que se comu-
nicar para além da ideia, emogao e desejo, ha aspectos nao cobertos
por nenhum desses. O autor ndo esclarece esses outros aspectos,
mas entende que é uma definicdo incompleta. Um aspecto pode ser a
ideia do discurso. Ainda segundo Lyons (1987), a defini¢gdo de Block e
Trager (1942) “ndo faz alusdo a fungdo comunicativa da lingua(gem).
Ao invés disso, coloca toda a sua énfase na fungéo social da lingua
[...] fazendo uma visao restrita do papel da lingua(gem) na sociedade”
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(LYONS, 1987, p. 2). Nesse sentido, também nao se considera a ideia
do discurso, mas a fungéo de trocas entre grupos sociais. Ja a definicdo
de Hall (1968) traz fatores referentes a comunicacgao e a interagéo, no
sentido mais amplo e melhor que “co-operagao”, como apresentado por
Sapir (LYONS, 1987). Apesar disso, a maioria das definicdes adota a
linguagem como sistema de simbolos projetados para a comunicagao.

Lyons (id.) acrescenta que o termo linguagem é aplicavel a outros
sistemas diferentes do idioma (inglés, francés, portugués, espanhol
etc.), como o sistema dos matematicos e dos engenheiros, referentes as
linguagens artificiais e ndo naturais. E ainda, a sistemas considerados
humanos e ndo humanos, como linguagem de sinalizagao, “linguagem
corporal” e “linguagem das abelhas”. Segundo Lyons (id.), essas varias
aplicagdes do termo devem ser vistas como metafdricas, ou seja, no
sentido figurado, se comparadas a manifestagdo humana da linguagem.

Essa manifestagdo, como comunicacéo e interagdo social, pode
ser considerada, por exemplo, na perspectiva da analise do discurso, na
qual linguagem é concebida como mediac&o necessaria entre o homem
e a realidade social. Mediagao feita pelas praticas discursivas nas quais
o homem se insere e é capaz de significar e significar-se (PIOVESAN
et al., 2006), sendo o discurso a prépria pratica da linguagem. Nessa
perspectiva, a linguagem pode ser entendida como interacdo entre
pessoas, grupos que, em dialogo e por meio de enunciados, leem, falam
e escrevem a realidade. Portanto, uma interagao social.

A concepgao de linguagem apresentada por Geraldi (1984) e
Travaglia (1996)? compreende trés possibilidades: i) Linguagem como
expresséo do pensamento, ii) Linguagem como elemento de comunica-
¢ao e iii) Linguagem como instrumento de interagéo social, em fungao
do contexto histérico-social. Semelhante a essas possibilidades, Koch
(2000, p. 9) as identifica como sendo: — representagao “espelho” do

2 Anpartirde 1960, quando estudos de diversos linguistas comegam a ser divulgados,
fendbmenos linguisticos passam a ser observados considerando néo so as relagdes
internas das estruturas Linguisticas, mas também fatores externos que pudessem
influenciar tais mudancgas. Esses estudos passam, portanto, a interpretar os feno-
menos linguisticos considerando o contexto sécio-histérico da agdo comunicativa
entre os falantes das comunidades analisadas (GONCALVES e BARONAS, 2013,
p. 253).
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mundo e do pensamento; — como instrumento “ferramenta” de comuni-
cacao; e — “lugar” de agao ou construgéo de interagéo.

A primeira concepgao se concebe a lingua como de natureza
racional e o pensamento atuando segundo regras universais de classi-
ficagdo, divisdo e segmentacédo (PERFEITO, 2005). Segundo Perfeito
(id.), essa concepgao foi fortemente presente na Linguistica até inicio do
século XX, quando os estudos relacionados a reflexdo sobre a relagao
lingua e sociedade se fortaleceram, levando a formulagao da segunda
concepgéao de linguagem. Nessa abordagem, a lingua é vista fora de
seu contexto de utilizagdo, fundamentando-se nos pressupostos do
estruturalismo e no sistema de cédigos que deve ser aprendido por
seus falantes para que possam se comunicar. Portanto, a necessidade
de entendimento dos significados e significantes presentes nos signos
e nos codigos estabelecidos socialmente. A partir da segunda metade
do século XX, e da reflexao sobre a relagdo comunicacgao e interagao
social, até os dias atuais, concebe-se a linguagem como processo de
interagéo social (GONCALVES e BARONAS, 2013). Portanto, envolvendo
elementos subjetivos construidos em contexto histérico e social relacio-
nados a concepc¢éo de mundo. Essas trés concepgdes de linguagem
serao detalhadas a seguir.

Segundo Travaglia (1996, p. 21, grifo nosso), para a primeira
concepgao —Linguagem como expressdo do pensamento (i) — “a
expressao se constroi no interior da mente, sendo sua exteriorizagéo
apenas uma tradugao”. Nesse sentido, a anunciacdo do pensamento
“é um ato monoldgico, individual, ndo afetado pelo outro, nem pelas
circunstancias que constituem a situagao social em que a enunciagao
acontece” (TRAVAGLIA, 1996, p. 21). Regras para a organizagao légica
do pensamento sdo presumidas e devem ser seguidas, consequente-
mente, tem-se uma ldgica na organizagado da linguagem. Segundo o
autor, essas regras se constituem nas normas gramaticais do falar e
escrever “bem”. Essa concepgao se relaciona a dimenséao do individuo
que exterioriza seu pensamento, ndo considerando para quem se fala,
para que se fala e em que situagéao se fala. Por isso, a linguagem como
expressdo do pensamento € pautada em regras e normas que devem
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ser reproduzidas a partir da gramatica normativa ou tradicional, comum
nos estudos da Linguistica tradicional (TRAVAGLIA, 1996)3.

Essa concepgéao esteve muito presente no processo de ensino
da lingua portuguesa no século XV, quando padres jesuitas chegam
ao Brasil para alfabetizar e catequizar os indios, utilizando-se para isso
a Arte da Grammatica da lingoagem mais falada na costa do Brasil
(GONCALVES e BARONAS, 2013, destaque dos autores), contribuindo,
posteriormente, para a discussao e compreensao do papel das grama-
ticas para a consolidagdo do ensino de lingua materna fundamentado
na dicotomia “certo” e “errado” (GONCALVES e BARONAS, id.).

Nessa primeira concepg¢ao de linguagem, como exemplo pode-se
citar o uso da lingua mée com o emprego correto da gramatica, seja
no texto escrito ou na forma oral. Nessa perspectiva, o individuo deve
saber empregar a gramatica como esperado, com padrées e normas,
em especial na lingua culta. Conforme Gongalves e Baronas (2013, p.
249), “para essa concepgao, [...] aquilo que nao esta segundo as regras
da gramatica esta errado, impondo, assim, uma Unica variedade como
aceita para expressar-se na sociedade e dessa forma ser respeitado
e aceito”.

Como exemplo, pode-se estabelecer um paralelo entre essa
perspectiva da Linguistica e a Cartografia, ao se considerar que para
determinados tipos de mapas como os topograficos, também identificados
como cartas, a aplicagédo de normas e convengdes na representacao
do relevo e dos demais elementos que acompanham a carta se faz
necessaria e obrigatoria para que se considere um produto correto,
logo uma linguagem correta, como na concepgao de uma gramatica.

Para Fonseca e Oliva (2013), a modalidade da linguagem* presente
na producgio da carta topografica refere-se a linguagem cartografica
convencional, na qual:

3 Essa concepgéo se fundamenta na abordagem da Linguistica e ndo na psicogené-
tica como estudado por Piaget e, também, por Vygotsky, que discutiu a questéo da
linguagem e suas relagbes com o pensamento considerando a perspectiva socio-
cultural nessa relagéo.

4 De acordo com os autores, a partir da finalidade do produto da Cartografia verificam-
-se diversas classificagdes, no caso do mapa e carta sdo sendo citadas pelo menos
trés modalidades da linguagem cartografica: “linguagem cartografica convencional
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[...] cada informagao aplicada no fundo do mapa
corresponde a uma convengao definida por uma
associagao de cartografos. Define-se um conjunto
de convengdes, que passa a ser uma espécie de
alfabeto, que deve ser seguido. [...] para um leigo
que desconheca as convengdes, o0 mapa nio fara
sentido. [...] Os mapas com linguagem convencional
sdo chamados “mapas para ler”, pois o obser-
vador necessitara de um tempo para desvendar
as informagdes existentes. (FONSECA e OLIVA,
2013, p. 108).

Ainda segundo os autores, “as curvas de nivel, as cores utilizadas
na representagcédo de objetos, os tipos de limites, por exemplo, foram
convencionados para que fossem representados da mesma maneira
em todos os mapas que fazem parte de um mesmo conjunto articulado”
(FONSECA e OLIVA, 2013, p. 109).

Nessa perspectiva, uma outra questao vem a mente: a carta topo-
grafica como produto e linguagem né&o constituiria uma “gramatica” que
deve ser entendida por individuos — gedgrafos, gedlogos e arquitetos
— que precisam usar corretamente essa linguagem do género grafico,
em estudos ou ao expressarem seus pensamentos sobre as formas de
relevo e seus atributos?

Nota-se que o uso correto das convengdes e normas é espe-
rado na linguagem grafica, de maneira que a compreensao dele, pelos
usuarios especificos, ocorra de forma satisfatéria e coerente com os
cédigos estabelecidos pelos técnicos. Portanto, no presente texto, a carta
topografica como produto da Cartografia convencional compreende uma
“gramatica” da linguagem gréfica para esse tipo de produto.

Dando sequéncia a discussao sobre a concepgao de linguagem
a luz da Linguistica, sdo retomadas nos paragrafos seguintes duas
outras concepgoes e, posteriormente, feito novamente um paralelo
com a Cartografia.

(baseada em convengdes), linguagem cartografica que codifica a percepgéo visual
universal (a semiologia grafica), e linguagem aleatéria (sem referéncias rigorosas e
estaveis)” (FONSECA e OLIVA, 2013, p.108).
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Diferentemente da concepgao de linguagem como ‘expressao
do pensamento’, centrada na reproducéo do padréo correto da lingua e
dos cdédigos a partir do individuo, Bakhtin (2010), ao discutir linguagem,
considera o sentido da fala, do didlogo®, do enunciado, a sua natureza
social “indissoluvelmente ligada as condigdes da comunicagédo, que
por sua vez estao sempre ligadas as estruturas sociais” (YAGUELLO,
2006, p. 7). Nessa perspectiva, tem-se uma concepgao relacionada a
linguagem como interacao social, diferente da primeira apresentada,
e avancga em relagdo a segunda concepc¢éo, a da linguagem como
elemento de comunicagao.

Segundo Giraldi (1984) e Travaglia (1996), a segunda concepgao
€ a da Linguagem como elemento de comunicagao (ii) — ela é vista
como meio objetivo para a comunicagdo. O aprendizado de sistema de
cbdigos® é necessario para que a mensagem seja transmitida de um
emissor a um receptor (GONCALVES e BARONAS, 2013, p. 249). Nessa
concepgao, a atengao se volta para o individuo emissor e o individuo
receptor, que irdo se comunicar a partir da codificagdo e decodificagdo
de mensagens emitidas e recebidas. Portanto, a linguagem é concebida
como forma e mensagem veiculada no ato de comunicar entre duas ou
mais pessoas em troca de informacdo. Sobre essa concepgao, Travaglia
(1996, p.22) expde que:

[...]alingua é vista como um cddigo, ou seja, como
um conjunto de signos que se combinam segundo

5 Odialogo, no sentido estrito do termo, ndo constitui, é claro, sendo uma das formas,
é verdade que das mais importantes, da interagao verbal. Mas pode-se compreender
a palavra “dialogo” num sentido amplo, isto €, ndo apenas como a comunicagao
em voz alta, de pessoas colocadas face a face, mas toda comunicagéo verbal, de
qualquer tipo que seja (BAKHTIN, 2010, p. 127).

6 O codigo pode ser definido como uma instrugéo que cria, e depois controla, a relagao
entre significante e significado; o estabelecimento da relagao significante/significado
é que possibilita a geragéo dos signos. Sem cédigo ndo ha signo, pois é a partir dele
que um estimulo fisico qualquer pode virar signo. O signo é a unidade formada por
um estimulo fisico (som, letras, imagens, gestos etc.) e uma ideia. O estimulo fisico
é o significante e a ideia € o significado; significante e significado s&do as duas faces
da mesma unidade que é o signo (BLIKSTEIN, 1992, p. 32/34). Uma figura (+) pode
ser apenas um estimulo visual, mas o cédigo (religioso ou matematico) pode fixar
uma determinada instrugéo para essa figura, associando-a a um significado (cruz,
morte, ou somatodria). O processo ideia, estimulo visual e significado constitui uma
codificagéo.
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regras, e que é capaz de transmitir uma mensagem,
informagdes de um emissor a um receptor. Esse
cédigo deve, portanto, ser dominado pelos falantes
para que a comunicagao possa ser efetivada. Como
o uso do cédigo que é a lingua é um ato social,
envolvendo consequentemente pelo menos duas
pessoas, é necessario que o cédigo seja utilizado
de maneira semelhante, preestabelecida, conven-
cionada para que a comunicagéo aconteca.

Esse entendimento — que considera a ideia de emissor e receptor
e do entendimento da mensagem a partir do conhecimento dos cédigos
e signos — permite estabelecer, também, uma relagdo com a Carto-
grafia, ao se considerar os mapas tematicos, elaborados com base na
semiologia grafica. Nesse caso, é possivel associar essa modalidade a
concepgao de linguagem como elemento de comunicagédo, por analogia
entre significado e significante. Essa concepgéao de linguagem esta
presente principalmente no ensino do mapa. Fonseca e Oliva (2013, p.
109) esclarecem que:

Por ter como base a percepgao universal das
pessoas, 0s mapas assim produzidos nédo serao
um meio apenas para especialista. Mapas que
fazem uso da semiologia grafica sdo “mapas para
ver” quando se utilizam das variaveis da imagem,
pois possuem a apreensao visual instantanea da
geografia do fenémeno representado.

A adogao da linguagem como comunicag¢ao pode ser observada
também no uso de outros objetos no processo de ensino, como o0 uso
das imagens fotograficas, por exemplo, um signo n&o verbal. Muitas
vezes utilizada para a comunicagcio de uma “verdade” representada na
forma de imagem. Novaes (2011) discute a questdo do uso da imagem
no processo de produgéo e de difusdo do conhecimento geografico, em
especial na escola. Para isso, o autor destaca um modelo de ensino
no qual o professor utiliza-se do globo e da fotografia para expor o
conhecimento geografico (Figura 1).
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Figura 1 — Licdo de geografia. Foto: Antoine Frangois Jean Claudet (1851)

Fonte: Schwartz, 1996.

Analisando a imagem da fotografia, Novaes (2011, p. 8) chama a
atengao para o que se destaca nela:

[...] € o modelo de aquisigdo do conhecimento
geografico que passa pela articulagdo entre o
discurso do mestre e as formas de representa-
¢do do mundo que cercam as alunas. O professor
fala sobre o0 mundo e seus lugares, enquanto as
imagens corroboram a construgéo da sua narrativa.
Este tipo de performance é muito comum no ensino
de geografia e mesmo em um trabalho de campo,
como alerta Rose (2003), este modelo pode se
reproduzir no momento em que os alunos olham
a paisagem pela janela do 6nibus e o professor
explica coerentemente a imagem observada.

Sobre imagem e verdade, a partir de Rose (2003), o autor acres-

centa que:
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[...] a maioria dos gedgrafos usa as imagens como
signos de “verdade” daquilo que é representado,
estejam eles falando sobre um rio na Amazdnia,
uma rua no século XIX ou uma favela contem-
poranea. [...] Na impossibilidade de ir a todos os
lugares, o professor traz os lugares para dentro
da sala de aula através de textos e imagens.
Como a sala de semindrios que descontextualiza
as imagens nas apresentagdes cientificas, a sala
de aula também é um espago onde as imagens
geralmente aparecem para colocar o aluno em um
estado passivo, buscando associagdes diretas entre
0 que é mostrado visualmente e o que é narrado
pelo professor (NOVAES, 2011, p. 10/11).

Embora Novaes (2011) faga uma discussao sobre o sentido de
verdades das imagens utilizadas no ensino e o modelo que se adota
para fazé-lo, é possivel refletir que nesse cenario a linguagem, como
comunicagao, sobressai a da concepgao de linguagem como interagao
social. Essa concepgao de imagem/representagéo e verdade € comum
no uso dos mapas quando adotados como ilustragdo e em uma abor-
dagem tradicional do ensino de Geografia.

A terceira possibilidade de concepcédo é a da Linguagem como
instrumento de interagao social (iii), amplamente discutida a partir da
década de 1960 até os dias de hoje (GONCALVES e BARONAS, 2013).
Nessa perspectiva, “[...] linguagem é um lugar de interagcdo humana,
de interagcdo comunicativa pela producao de efeitos de sentido entre
interlocutores, em uma das situagdes de comunicag¢ao e em um contexto
s@cio-historico e ideoldgico” (TRAVAGLIA, 1996, p. 23, grifo nosso). Ainda
segundo Travaglia (ibidem, p. 23), “interlocutores interagem enquanto
sujeitos que ocupam lugares sociais e ‘falam’ e ‘ouvem’ desses luga-
res de acordo com formagdes imaginarias (imagens) que a sociedade
estabeleceu para tais lugares sociais”.

Para Gomes (2013, p. 45, grifo nosso), essa concepg¢ao “enfatiza a
importancia da interagéo para a significagdo do mundo, pois a linguagem
€ social, histérica e coletiva, o individuo significa o0 mundo a partir da
relagcdo com o outro, da interagao entre os falantes”. Essa perspectiva
compreende também o discurso, o contexto, o dialogismo. Ou seja:
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[..] a linguagem é situada como o lugar de cons-
tituicdo das relagdes sociais, € na interagdo que
se estabelecem/concretizam-se discursos e néo
apenas comunicagdes (SOARES, 1998), uma vez
que as condig¢des sociais e histéricas em que o ato
comunicativo ocorre sdo consideradas como partes
integrantes da interagdo. (GOMES, 2013, p. 45).

Percebe-se, entdo, a linguagem ndo somente como cdédigo, ou
troca de informacgdes, de maneira simples e transparente, mas a exis-
téncia do discurso. Para pesquisadores contemporaneos, tais como
Freitas (2004), Jord&do (2005) e Orlandi (2005), essa concepgéo é a
que deve ser considerada no século XXI, pois, conforme esses autores,
seria ingénuo pensar a linguagem se constituindo em uma simples troca
de informagdes, uma perspectiva carregada de ilusao (PIOVESAN et.
al. 2006).

Desse modo, ao se retomar a Cartografia e nela reconhecer o
mapa como linguagem, na concepg¢ao da interagéo social, implica, entéo,
concebé-lo como produto e representagédo, como resultado de processo
social e cultural, logo, passivel de transformacgao. Nesse sentido, Richter
(2017, p. 287) destaca:

Este ato de denominar a Cartografia como lingua-
gem precisa romper o campo do discurso e construir
uma “virada” no trabalho escolar com os mapas.
[...] esta mudancga esta centrada, principalmente, na
leitura do mapa como produto social, na compreen-
sdo do seu processo de construgdo e no enten-
dimento do que vem a ser a representacéo e a
prépria linguagem.

Ampliando essa discussao, Fonseca e Oliva (2013, p. 21) contri-
buem ao dizerem que:

A condig&o intercambiavel entre linguagem e repre-
sentacgao coloca a discussao das representagoes
cartograficas nos campos proficuos da filosofia,
das ciéncias e das discussdes sobre as linguagens.
E o dominante nesse campo é a constatagcao de
que as linguagens séo representacdes sistemati-
cas de grande complexidade, que constituem as
relagbes intersubjetivas. As linguagens ndo apenas
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identificam objetos ja existentes, elas fazem vir ao
seio das relagdes intersubjetivas configuragdes
do mundo real, que sao representagdes construi-
das, o que significa que, em alguma medida, elas
produzem o mundo.

A partir dessas contribuigdes, caberia discutir entdo a possibilidade
de outras Cartografias para representagédo do espago e, consequen-
temente, a ampliacdo do entendimento da ideia de mapa, que pode
extrapolar a visao discutida na Cartografia convencional e sistematica,
entendida muitas vezes como verdade, como Cartografia e produtos
“corretos”. Isso nao significa dizer que essa Cartografia ndo seja impor-
tante em sua finalidade e contexto para qual é produzida. Mas implica
em dizer que, para o ensino de Geografia, outras possibilidades de
representagdo espacial devem ser consideradas, principalmente na
perspectiva da linguagem como interagéo social. Cabendo aqui a percep-
¢ao de mundo e de sua representagao a partir de subjetividades e de
diversidades culturais e suas maneiras de representar seus espacos,
sejam no papel, no plano ou no corpo ou em modelos tridimensionais.

Entender a linguagem ndo somente como cddigo ou forma de
comunicagao, mas como enunciado decorrente de interagéo social,
implica refletir, entdo, em que medida o entendimento de mundo que
cada individuo apresenta reflete no entendimento do préprio contetido
ensinado pelo professor.

Nesse sentido, ao escolherem objetos de linguagens no ensino,
os professores entenderao que esses objetos por si sé nao irdo garantir
os objetivos almejados, pois carregam o discurso de quem os concebeu
e de quem os utiliza para leitura da realidade. Por isso, a importancia
da concepgao de linguagem como interagdo social presente na acao
do ensinar, pois, como escrevem Piovesan et. al (2006, p. 6), “é iluséo
pensar na linguagem como algo transparente, como se houvesse um
sentido unico e verdadeiro nos textos”. Essa perspectiva reforga o papel
e o lugar do professor na educagéao e a importancia de suas escolhas
e de sua concepgéo de linguagem no ensino de Geografia.

Muitas escolhas sao orientadas por documentos oficiais, que
trazem no texto uma discussao sobre linguagem com apelo para género,
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diversidade de linguagens e a produgéo de sentidos, como observado
em trechos da Base Nacional Comum Curricular (BNCC):

Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou
visual-motora, como Libras, e escrita), corporal,
visual, sonora e digital —para se expressar e parti-
Ihar informacgdes, experiéncias, ideias e sentimen-
tos em diferentes contextos e produzir sentidos
que levem ao dialogo, aresolugao de conflitos e
a cooperagao. (BRASIL, 2017, p. 65, grifo nosso).

Quanto mais diversificado for o trabalho com lingua-
gens, maior o repertério construido pelos alunos,
ampliando a produgao de sentidos na leitura
de mundo. Compreender as particularidades de
cada linguagem, em suas potencialidades e em
suas limitagbes, conduz ao reconhecimento dos
produtos dessas linguagens ndo como verda-
des, mas como possibilidades. (BRASIL, 2017,
p. 363, grifo nosso).

Por meio de uma outra linguagem, por exemplo, a
matematica, podemos comparar para ver melhor
semelhangas e diferengas, elaborando graficos e
tabelas, comparando quantidades e proporgdes
(mortalidade infantil, renda, postos de trabalho
etc.) e, também, analisando possiveis desvios das
informacgdes contidas nesses graficos e tabelas.
(BRASIL, 2017, p. 399, grifo nosso).

Na primeira citagao, o sentido de interag&o social aparece no final
da frase, cabendo ao professor conceber esse sentido dado a linguagem
para além de elemento e instrumento de comunicagao e expressao, que
pode ser viabilizado por diferentes objetos/linguagens. Na segunda, reti-
rada especificamente do texto da Geografia, & destacada a importancia
do uso das linguagens para se alcangar um dos objetivos do ensino — a
leitura do mundo —, atento as limitagdes e reconhecendo que os seus
produtos nao trazem verdades absolutas, como ja discutido por Novaes
(2006), Fonseca e Oliva (2013), dentre outros.

Os dados em graficos e tabelas constituem informagdes auxiliares
no ensino e precisam ser trabalhados e discutidos pelo professor junto
aos estudantes para que, entao, possam vir a constituir um conhecimento
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sobre a realidade em estudo. Ao conduzir o dialogo a partir do enten-
dimento dos sujeitos sobre o fato representado em nimero, estara o
professor viabilizando a produgéo de sentido e significado, construindo
conhecimento a partir dessas informagoes.

A partir do conteudo, do referencial tedrico-metodolégico e das
linguagens consideradas nos trabalhos do GT de Linguagens, fez-se
uma analise considerando a interagdo entre as linguagens e o ensino
de Geografia, atenta as concepg¢des de linguagem discutidas anterior-
mente. Para isso, foi considerada a ideia contida nos titulos, a relagao de
palavras-chave, os autores considerados como referéncia, os objetivos,
o conteudo e linguagens desenvolvidos nos trabalhos, dentre outros
aspectos. Essas informagdes foram registradas em planilhas individuais,
analisadas e encontram-se no tépico seguinte.

GT Linguagens para o ensino de geografia: natureza dos
trabalhos, bibliografias, abordagem teérico-metodolégica e
concepgoes de linguagens predominantes

Inicialmente, considerou-se importante identificar a origem dos
trabalhos, conhecendo dessa maneira a sua distribuicado geografica
(Figura 2), sendo que 32% dos trabalhos vieram da regido Centro-Oeste,
seguida das regides Sul (21%), Norte (18%) Nordeste (16%) e Sudeste
(13%). A localizagao geografica do referido Férum (Goias) e a presenga
de pés-graduandos de diferentes regides brasileiras no Programa de
Pés-graduacao da Universidade Federal de Goias (UFG) podem explicar,
em parte, o volume de trabalhos oriundos de cada regiao.
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Figura 2 — Distribuigdo geografica dos trabalhos do GT de Linguagem, 2020.
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Fonte: Anais do X Férum NEPEG, 2020. Org.: Autora, 2022.

Outro aspecto analisado foi o tipo de objeto/linguagem presente
nos trabalhos, sendo identificados trés grupos: trabalhos com objeto/
linguagens diversas (56%) — referentes a poesia, musica, audiovisual,
jogos, imagens, histéria em quadrinhos, fotografias, imagens de satélite,
Tecnologias de Informacao e Comunicacgéao (TIC) —; trabalhos referentes
a Cartografia e linguagem cartografica (36%) — — com assuntos relacio-
nados a alfabetizagao cartografica, letramento, uso dos mapas, ensino
no e pelo mapa etc. — e um grupo sem especificagdo (8%), apenas
tratando da questao de conteudo e ensino de Geografia.

Em relagdo a natureza dos trabalhos, encontrou-se a seguinte
configuracao: a pesquisa (51,3%) e ao ensino (48,7%). O primeiro grupo,
voltado a pesquisa, compreende 20 trabalhos, sendo a maioria no nivel
da pds-graduacao, com énfase na discussao teérico-metodoldgica ou
conceitual referente a questéo do ensino de Cartografia ou ensino de
Geografia por meio da Cartografia e ou de outras linguagens, com
destaque para o entendimento da contribuicdo pedagdgica dessas
linguagens para a compreensao de conceitos e ou conteudos geografi-
cos (cidade, geopolitica, aspectos fisico-naturais, cultura, étnico-raciais,
dentre outros).

No segundo grupo, referente ao ensino (19 trabalhos), observam-se
dois subgrupos identificados como sendo ensino na formagéo inicial e
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ensino na educacao basica. Do total absoluto (19), pode-se identificar
11 artigos com referéncia ao ensino na formagao inicial (58%) — rela-
cionado ao estagio supervisionado, PIBID, disciplina de metodologia na
Pedagogia — e oito (42%) com referéncia ao ensino Educagéo Basica
— atividades e experiéncias relatadas por professores com destaque
para a abordagem dos procedimentos metodolégicos e conteudos
geograficos em experiéncias de ensino e de pesquisa. Essa diversidade
de assunto era esperada, uma vez que o GT se dedica a discutir temas
como: Cartografia escolar, TIC, cinema, literatura e musica, histéria em
quadrinhos, charges, imagens e fotografia no contexto do ensino de
Geografia (RICHTER E MORAES, 2020).

Varios trabalhos, principalmente os referentes ao grupo do ensino,
fazem mengao as orientagdes da BNCC, reforgando tanto a questéo do
uso de diferentes linguagens no ensino de Geografia quanto a orientagao
para se trabalhar conceitos, como exemplificado na seguinte citagao:
“[...] a exploragao das nogdes de espago e tempo deve se dar por meio
de diferentes linguagens, de forma a permitir que os alunos se tornem
produtores e leitores de mapas dos mais variados lugares vividos, conce-
bidos e percebidos” (BRASIL, 2017, p. 353). Nesse trecho, e em outros
que aparecem na BNCC, diferentes linguagens fazem referéncia aos
géneros verbal ou n&o verbal e a objetos/recursos. Nessa construgao,
o termo linguagens valoriza ideia de recurso, meio auxiliar de comu-
nicagao, um instrumento que favorega a aprendizagem. Assim, essas
diferentes linguagens sdo também objeto de aprendizagem, podendo
ser trabalhadas no ensino a luz das concepgdes discutidas por Travaglia
(1996). Conforme Oliveira Jr. e Girardi (2015, p. 2):

[...] quando a palavra linguagem é entendida nas
proximidades de seu sentido de comunicagao,
[...] os autores se aproximam mais das preocupa-
¢des da didatica ou das metodologias de ensino
e raramente realizam reflexdes sobre a natureza
ou as implicagdes politicas dos conhecimentos a
serem comunicados/transmitidos. Nao que nao
haja uma preocupacgao politica nestes trabalhos,
mas ela se realiza na agao educativa de levar os
conhecimentos/conteudos geograficos aqueles que
nao os possuem. [...] linguagem aparece nestes
trabalhos como sinénima de recurso, ferramenta ou
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instrumento, comumente adjetivados de didaticos:
recurso didatico, ferramenta didatica, instrumento
didatico.

A partir das palavras-chave, do seu numero de ocorréncia nos
textos e nos titulos, foram observados trés principais agrupamentos,
identificados aqui como: (a) ensino de Geografia; b) linguagens/recurso
didatico e c) Cartografia e linguagem cartografica. Sendo que, dentre
os 39 trabalhos, 72% deles apresentaram ensino de Geografia entre as
palavras-chave; 59% fizeram referéncia a algum tipo de recurso/lingua-
gens como livro didatico, jogo, mapa, TIC, fotografia, dentre outros, e
38,5% dos trabalhos apresentaram os termos Cartografia ou linguagem
cartografica entre as palavras-chave.

Esses grupos reforgam a questédo do ensino de Geografia relacio-
nando-o as diferentes linguagens e a Cartografia para a construgdo do
conhecimento geografico. Além desse aspecto, sdo presentes entre as
palavras outros termos, como mostra a Figura 3, referente a nuvem de
palavras elaborada a partir dos trabalhos debatidos no GT de Linguagens
durante o X Férum Nacional NEPEG.

Figura 3 — Nuvem de palavras-chave dos trabalhosno GT de Linguagens do
Xl Férum NEPEG
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Fonte: Anais do X Férum NEPEG, 2020. Org.: Autora, 2022.
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A multiplicidade de termos mostrada na nuvem de palavras revela
a amplitude de abordagem e assuntos presentes no GT de Linguagens
a partir de fundamentos pautados no campo do ensino de Geografia, da
ciéncia geografica e da Cartografia. Esse fato é reforgado quando se
considera a relagao dos autores citados como referencial teérico-con-
ceitual e ou tedrico-metodoldgico nos referidos trabalhos. A partir do
levantamento no corpo do texto e na referéncia bibliogréafica, da orga-
nizacao alfabética dos nomes e da contagem do nimero de vezes que
os autores foram referenciados nos 39 trabalhos, elaborou-se o grafico
da Figura 4, no qual foram considerados os autores que apareceram
trés ou mais vezes na totalidade de referéncia bibliografica.

Figura 4 — Grafico dos autores mais citados entre os trabalhos do GT de
Linguagens e ensino de geografia
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A partir do grafico (Figura 4), da base para cima, destaca-se a
autora Lana de Souza Cavalcanti, que aparece 26 vezes, a partir de
seus diferentes trabalhos como Cavalcanti (1998, 2002, 2005, 2008,
2012, 2016a, 2016b, 2019), dentre outros nao relacionados aqui. Em
seguida, aparecem Castellar (2000, 2014, 2017) e Callai (1995, 1999,
2001, 2005, 2011), citadas em varios trabalhos, assim como Castro-
giovanni (2002, 2010, 2011), Straforini (2001, 2004), Pontuschka (2001,
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2009), Shaffer (1998, 2011) e Kaercher (2003, 2014). Esses autores se
dedicam a pesquisa no campo do ensino de Geografia, o que justifica
a significativa presencga entre a bibliografia considerada pelos autores
dos artigos debatidos no GT. E importante destacar que outros pesqui-
sadores no campo do ensino de Geografia, citados entre uma e duas
vezes, foram identificados entre os 39 artigos.

Ainda a partir do grafico (Figura 4), é possivel observar dois outros
grupos, o da Cartografia — Almeida (2001, 2007, 2008a, 2008b, 2011);
Passini (2004, 2012); Richter (2011, 2017); Simielli (1999, 2003) —e o
grupo identificado aqui como o da Teoria e Pensamento Geografico —
Santos (1993, 1996, 1997, 2008); Oliveira (1994, 2014); Moreira (2007,
2014, 2019); Moraes (1982, 2008) e Claval (2010, 2011). Além desses,
verifica-se também a referéncia a Brasil (1998, 2017), relacionada a
Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017) e aos Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998). Esse numero de vezes indica
a importancia dos documentos oficiais como fonte de consulta citada
pelos professores e pesquisadores.

Dentre os demais autores n&o representados no grafico da Figura
4, existem dezenas de outros que podem ser relacionados ao ensino, a
cartografia, a Geografia, a educagao, como Arruda (1996); Arroio (1999)
e Freire (1996), e poucos a linguagem na abordagem da concepgao da
Linguistica ou da filosofia. Nesse caso, os autores citados em 15% dos
trabalhos referem-se a Defleur e Ball-Rockeach (1993), Bourdieu (1996),
Vygotsky (2001), Silva e Santos (2009), Ferreira (2011) e Chomsky
(2015). Por outro lado, na perspectiva das linguagens no ensino, fazendo
referéncia a objetos/recursos, ocorrem varias referéncias relacionadas
a musica, artes, poesia, Libras, TIC, audiovisual, mapa, jogos, filmes,
dentre outros, cujas referéncias ndo somam trés por autores, com exce-
¢ao de Breda (2013, 2018), que discute jogos no ensino de Geografia.
Aspecto semelhante, quanto as linguagens, foi observado também
no conteudo da BNCC-Geografia, por Richter e Moraes (2020, p. 2).
Segundo os autores,
[...]naBNCC, verificou-se que, ao longo das diferen-
tes fases da escolarizagdo, este documento curri-

cular apresenta diferentes propostas de linguagens
que podem contribuir para o ensino de Geografia.
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[...]. E perceptivel como a linguagem cartografica
ganha destaque ao longo dos anos e muitas das
linguagens sdo mencionadas como produtos
de leitural/ilustragao, tendo pouca referéncia ao
processo de construcao das diferentes lingua-
gens (grifo nosso).

No desenvolvimento do texto da BNCC, verificam-se outros frag-
mentos que ajudam a discutir a concepgéo de linguagem.

Ao tratar do conceito de espacgo, estimula-se o
desenvolvimento das relagdes espaciais topol6-
gicas, projetivas e euclidianas, além do raciocinio
geografico, importantes para o processo de alfa-
betizagdo cartografica e a aprendizagem com as
varias linguagens (formas de representagio e
pensamento espacial”. (BRASIL, 2017, p. 362).

Nessa citacdo, a ideia de linguagem grafica, cartografica,
compreendida como forma de auxiliar um pensamento espacial de
objetos geograficos (localizagéo, distribuigcdo, organizagao), fica em
evidéncia, ainda que nao explicitada aqui, mas em outros trechos e na
prépria tradigdo geografica com o uso dos mapas e demais represen-
tacdes graficas (croquis, graficos, blocos-diagramas). Nesse ambito,
percebe-se a concepgao de linguagem mais proxima a instrumento
de comunicagao, conforme as trés possibilidades apresentadas por
Travaglia (1996) e Geraldi (1984).

Quanto a abordagem tedrico-metodoldgica no ensino de Geogra-
fia, verifica-se a indicacao e interesse dos autores por um ensino critico
e fundamentado em alguma das categorias de analise socioespacial
(lugar, paisagem, territério e regidao) na maioria dos trabalhos. Além
desse aspecto, a abordagem pedagdgica pautada na perspectiva social,
histérico e critica esta presente na maioria dos trabalhos, assim como a
preocupagao com o desenvolvimento de pratica de ensino mais criativa,
ludica e critica.

Esse fato pode ser justificado pela forte influéncia dos estudos
e discussdes realizados pelas pesquisadoras Cavalcanti, Castellar e
Callai. Como exemplo de obra consultada, verifica-se Cavalcanti (2002),
que discute as referéncias pedagogicas e didaticas para a Geografia
Escolar. Segundo a autora, nessas referéncias estao:
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O construtivismo como atitude basica do trabalho
com a geografia escolar; a geografia do aluno
como referéncia do conhecimento geografico cons-
truido em sala de aula; a sele¢ao de conceitos
geograficos basicos para estruturar os conteddos
de ensino e a definigao de contetdos proce-
dimentais e valorativos para a orientagdo das
acdes, atitudes e comportamentos socioespaciais.
(CAVALCANTI, 2002, p. 30).

A autora considera que esses elementos possibilitam desenvol-
ver proposta de ensino de Geografia colaborativa para a formagéao de
cidadéos criticos e participativos, sendo esses elementos, no coletivo
possiveis orientagdes curriculares, identificados pela autora como
“Ideias Motrizes”. Essa constatacao realizada por Cavalcanti (2002),
passados 20 anos, ainda se mostra presente e forte entre muitas
propostas de praticas desenvolvidas ou indicadas na formac&o inicial
ou na Geografia Escolar.

Dentre as propostas presentes nos trabalhos, € possivel perceber
um movimento didatico-pedagoégico com os conteudos geograficos e
alguns objetos/linguagens (audiovisual, histéria em quadrinhos, poesia)
cuja concepgao de linguagem se aproxima da concepcao interagéo social.
Essa evidéncia é percebida quando os autores discutem o procedimento
metodolégico de interacdo da linguagem na construgdo do conheci-
mento geografico. Em outros, na maioria dos trabalhos, ha fortemente
a linguagem como comunicacgéo realizada por meio da ludicidade, que
favorece a melhor participagdo dos estudantes no estudo de concei-
tos, fatos e ou fendbmenos geograficos, como comentado e discutido,
também, durante as sessbes do GT de Linguagen no X Férum Nacional
NEPEG, em 2020.

Consideracgoées finais

Esses levantamentos e analises realizados neste texto levam a
afirmar que no GT Linguagens os trabalhos se fundamentam teérico-
-metodoldgico e conceitual, prioritariamente, em produgbdes do campo
do ensino de Geografia, da Geografia e da Cartografia, além de outras
producdes isoladas relacionadas aos tipos e uso de objetos/linguagens
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auxiliares para o ensino de conteudos e conceitos geograficos. Veri-
ficou-se também, dentre as abordagens consideradas no ensino de
Geografia, a questdo do pensamento e do raciocinio geografico como
abordagem a ser considerada no ensino e nas pesquisas, assim como
o interesse pela alfabetizagdo e o letramento cartografico. Assuntos que
vém se fortalecendo no ambito das pesquisas e dos debates acadé-
micos. Por outro lado, constata-se a falta de discuss&o com outras
areas que possam contribuir para o entendimento da linguagem, da
imagem e de outros objetos para além da perspectiva de linguagens/
recurso/instrumento.

A partir dos textos verifica-se que o conteldo transparece uma
concepgao de linguagem (elemento de comunicagao e ou interagao
social), no geral, com destaque e mais préxima a concepg¢ao de comu-
nicagado, embora se perceba, em menor quantidade, a concepgéao
de linguagem como interac&o social, principalmente entre trabalhos
relacionados, por exemplo, a linguagem audiovisual e literaria, cuja
metodologia de ensino se fundamenta na percepgao, interpretagéo
e participagao ativa e, as vezes, autoral dos estudantes, de maneira
coletiva e dialogada.

A perspectiva do ensino de Geografia a luz de referencial tedrico
critico e social do espaco geografico favorece o entendimento e a
adogao da linguagem como interagéo social; uma vez que o proprio
referencial tem como principio a ndo neutralidade dos fatos, busca-se
o entendimento da realidade sdcio-histérica e a problematizagao dos
fendbmenos buscando a ndo naturalizagdo dos mesmos, exceto para os
fendmenos naturais que ocorrem independente da intervengdo humana.
Nessa perspectiva critica e sécio-histérica, desenvolver uma pratica
de ensino com os estudantes compreende mobilizar outras a¢gées no
ensino-aprendizagem: amplo didlogos e debates, pesquisas, atividades
propositivas e desafiadoras, criativas, coletivas e também autbnomas.

Durante as sessdes do GT Linguagens, no X Férum Nacional
NEPEG, os participantes destacaram como aspectos importantes
debatidos no referido GT: os tipos de linguagens utilizadas no ensino
de Geografia, sem desconsiderar os fundamentos teérico-metodolo-
gicos que subsidiam o planejamento e a pratica docente na sala de
aula, para a construgao do conhecimento geografico, considerando a
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perspectiva do pensamento e do raciocinio geografico; a pluralidade
de linguagens e as possibilidades a serem consideradas em prati-
cas pedagodgicas e sequéncias didaticas para o ensino de diferentes
conteudos, considerando os diferentes sujeitos escolares e os diver-
sos conteldos; a alfabetizagdo cartografica na formacgao de jovens
e adultos, sem desconsiderar a busca e o alcance do letramento
cartografico no processo de ensino de Geografia; o Estagio Curricular
Supervisionado e do PIBID na formagao do professor, possibilitando
a relacao teoria-pratica, pratica-teoria; as dificuldades do trabalho
docente frente as condi¢des dos laboratérios de informatica e aos
conhecimentos necessarios referentes as ferramentas tecnolégicas;
e os desafios existentes na formacao inicial e continuada do professor
de Geografia frente a realidade dos cursos de Geografia e das politicas
publicas educacionais.
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GENEROS CARTOGRAFICOS
Para pensar mapeamentos na escola

Gisele Girardi

Por que acepilhar essa abdlica caterva?
Por que deblaterar a parenética mendaz?
Se a vida estultifica o ‘prostideo’ nefario
Antagoniza o ostiolo arbitrario

Nos aproeja a insidia salaz?

HAYDAR E DORATIOTTO (1995)

0 universo escolar, em todos os niveis, € muito usual e amplamente

aceita a possibilidade do uso da linguagem verbal em diferentes

géneros textuais. Isso nada mais € do que o reconhecimento da
lingua como instituigdo viva e constantemente modificada pelos seus
falantes, que, a partir de necessidades expressivas, criam palavras,
arranjos e estilos. Expressdes graficas séo tratadas de modo similar,
em conexdao tanto com a geometria como com a arte. A questao central
do presente texto é: por que essa pratica ndo é igualmente presente na
escola no que tange a Cartografia?

Construida de outro modo, essa questdo pode ser assim apre-
sentada: que forga é essa que bloqueia a entrada, no universo escolar,
de mapas que nao sejam os “da Geografia”, aqueles identificados como
“linguagem propria” da ciéncia geografica? Ndo temos absolutamente
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qualquer objecédo em relagao a presenga de mapas hipsométricos, carto-
gramas baseados na semiologia grafica, anamorfoses e quejandos na
escola, muito ao contrario! Nosso incomodo é notar que a abertura para
diferentes géneros que marcam a disciplina escolar de lingua portuguesa
nao é encontrada na Geografia Escolar, que restringe a Cartografia
a um conjunto muito reduzido de possibilidades. Além disso, o que é
ainda mais problematico é o fato de esse regramento deste conjunto
ser tomado como padréo para os demais mapas, o que se desdobra na
consideragao de que o que nao esta nesse padrao é erro.

Visando um maior aprofundamento desse tema, este texto parte
de uma pequena digressao sobre questbes do uso da lingua tracando
paralelos com o universo dos mapas. Em seguida, problematiza o
mapeamento como possibilidade expressiva e como direito humano,
com o intuito de chamar a atengao a responsabilidade da escola na
valorizagao e garantia desse direito. Por fim, faz uma breve analise da
possibilidade de incorporagao de géneros cartograficos na pauta atual
para a cartografia escolar a partir do proposto para o componente de
Geografia na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a segunda
etapa do Ensino Fundamental.

Expressar-se: pequena comparagao entre linguagem verbal e
mapeamentos

E lugar-comum afirmar que a lingua é muito mais do que a apli-
cacgao correta do conjunto de regras gramaticais. Estas ultimas perten-
cem ao campo da sintaxe, que estuda a relagao entre os signos para
a produgdo de mensagens. E da meméria de muitos e muitas de nés
exercicios de andlise sintatica, em aulas da disciplina escolar de Lingua
Portuguesa, destinados a identificagdo dos signos linguisticos e seu
arranjo na frase: o artigo, o sujeito, o verbo, o predicado, a preposigéo,
o adjunto adverbial e outros.

Além dessas relagdes intersignicas, na composi¢cao das mensa-
gens ha também o léxico ou vocabulario estudado pela semantica,
campo que se dedica a compreensao da relagao dos signos com seus
significados. A lingua, como sabemos, é viva e se modifica conforme
as necessidades expressivas e a inventividade de seus falantes. A
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incorporacao de neologismos aos dicionarios € um exemplo. O desuso
de uma palavra ndo significa sua extingao do léxico e sim sua menor
presenga no vocabulario social ativo. O estudo de dindmicas sociais de
uso e modificagdo da lingua configura o campo da pragmatica.

A semiologia, ou estudo dos signos, a qual pertencem os campos
da sintaxe, semantica e pragmatica mencionados, aponta que com o
dominio de um cédigo, que é socialmente construido e, por isso, restrito
e relativamente fixo (como a gramatica e o léxico), & possivel compor
diferentes géneros textuais: de bula de remédio a poema, de relatério
técnico a bilhete afetivo, de romance a telegrama.

Em algumas circunstancias histéricas, grupos sociais nao fize-
ram variar sua lingua. Temos como exemplo o grupo de lituanos que
imigrou para o Brasil nos anos 1920 e manteve a lingua tal como a
trouxe. Aqui, como em outros locais que abrigaram grupos de tais
imigrantes, a conservacao da lingua e das tradigdes lituanas compunha
uma estratégia politica de “alimentar um nucleo de resisténcia e luta
contra a presencga soviética no pais” (RAPCHAN, 2006). Quando, com
a independéncia da Lituania em relagdo a URSS, puderam retomar os
contatos mais frequentes com os parentes, tiveram muita dificuldade de
entendimento comum, pois na Lituania os falantes criavam variagdes
na lingua para expressar as imensas transformacgdes ocorridas e no
Brasil isso n&o aconteceu.

Encontramos um paralelo cartografico dessa situagdo de manu-
tencdo de um modo de expressdo em contextos de transformacdes
acentuadas, que colocariam esse modo em variagdo nos proprios
curriculos universitarios de Geografia no Brasil. Em investigacao reali-
zada recentemente, em que analisamos 30 projetos pedagdgicos de
Licenciatura em Geografia de universidades publicas de diferentes
Estados brasileiros, atualizados a partir da Resolugdo 02/2015 do CNE,
constatamos que as disciplinas de Cartografia desses cursos mantém
ementas e bibliografias ancoradas nos anos 1980/1990 (GIRARDI, 2021,
no prelo). E isso ocorreu a despeito do p6s-1990 ter sido um periodo de
grandes transformagdes na ciéncia geografica brasileira, para a qual,
em principio, essas disciplinas de Cartografia serviriam de suporte
expressivo. Ocorre, também, a despeito de no mesmo periodo ter havido
grande disseminacdo de mapeamentos na sociedade e ter emergido
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um consistente debate tedrico da Cartografia critica contemporanea.
A deducgao é que a “Cartografia da Geografia” se ancorou tanto nos
paradigmas de precisdo e comunicagédo que sustentam a Cartografia
como ciéncia formal, que outros modos expressivos foram excluidos
porque foram entendidos como né&o cientificos. A atividade humana de
mapeamento variou e se expandiu, mas, paradoxalmente, a Cartografia
na Geografia ficou estagnada.

Fazer variar uma lingua pode, também, compor estratégias de
vida. Um exemplo é o uso que Franz Kafka, escritor judeu nascido
sob o império Austro-Hungaro, que habitava um gueto em Praga, fez
da lingua culta alema. Kafka escreveu sobre questdes humanas de
modo visceral e denso utilizando ndo sua lingua nativa, o checo, e sim
a lingua culta alema, dobrando-a para as qualidades expressivas que
buscava. E a partir deste uso que Deleuze e Guattari discutem as nogées
de maioridade e minoridade. Para esses autores, maior e menor n&o
reportam a qualquer quantidade ou tamanho: maior é o estabelecido
ou normativo e menor sdo as variagdes que se faz do maior, visando
a sua expansdo. Assim, “uma literatura menor ndo é a de uma lingua
menor, mas, sim, aquela que uma minoria faz em uma lingua maior”
(DELEUZE; GUATTARI, 1977, p. 25). Pode-se dizer que Kafka fez um
uso nao previsto da lingua culta alema, o que da um caréter profunda-
mente politico a esse uso.

Um paralelo cartografico a esse aspecto, que poderiamos chamar
de um uso menor da Cartografia, pode ser encontrado nas iniciativas de
mapeamento como os do Projeto Nova Cartografia Social da Amaz6-
nia (PNCSA), especialmente no aspecto em que, conservadas todas
as caracteristicas técnicas habituais da “lingua maior” da Cartografia
(coordenadas geograficas, escala, titulo, projegéo, orientagéo), produz-se
na legenda, cuja elaboracéo é dos atores sociais envolvidos a partir de
negociacdes de estratégias territoriais, a grande poténcia expressiva e
de resisténcia (SLETTO, et al, 2020).

Outro exemplo de uso da lingua séo os versos que compdem a
epigrafe do presente texto, extraidos da letra da cangao “Antwort”, criada
por Mario Haydar e Wanderley Doratiotto. Essa cangao concorreu no
Festival 79 da Musica Popular e foi gravada pelo grupo musical paulistano
Premeditando o Breque, em CD homénimo, em 1995. A genialidade da
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letra — e é caracteristica desse grupo criar letras criticas e bem-humo-
radas sobre questdes da sociedade — esta no fato de que brinca com o
nosso entender e ndo entender da lingua da qual somos falantes, pois
usa a sintaxe habitual, fazendo com que tenhamos certeza de que se
trata da lingua portuguesa, mas aposta em palavras pouco comuns em
nosso repertdrio lexical. A musica, executada como um samba-cangao,
género musical popular, contrasta com a letra que fala para poucos, critica
comumente dirigida a textos juridicos construidos de modo rebuscado e
prolixo que afastam a populagéo de seu entendimento pleno. Estes deslo-
camentos, desencaixes, estranhamentos, que escancaram questdes da
sociedade, sdo do campo da poesia e da arte e afetam nossos sentidos
para que possamos inaugurar novos modos de perceber.

Um paralelo a este movimento na Cartografia pode ser encontrado
quando da incorporagédo do mapeamento ou do mapa como matéria nos
processos criativos de artistas. E o que faz o artista Marcelo Moscheta
na obra “Void”, constituida por uma copia heliografica de uma folha topo-
grafica da qual foram recortados todos os textos e nimeros (Figura 1).

Figura 1 — Marcelo Moscheta. Void. 2010. 60x90 cm. Carta topogréfica traba-
lhada com recortes, carimbo e aluminio

Disponivel em: https://daniname.files.wordpress.com/2010/10/marcelo-moscheta_void-1.jpg. Acesso em: 09/07/2021.
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Em “Void”, a folha topografica é colada a uma superficie metalica
e quando olhamos para a obra, nas aberturas deixadas pela eliminagcao
de textos e numeros, vemos nosso proprio reflexo. Do mesmo modo
que em “Antwort”, ha uma tensao entre ser e ndo ser. Em “Antwort”,
sabemos que é texto por sua estrutura, mas, a ndo ser que tenhamos
um vocabulario ativo muito extenso, ndo conseguimos produzir senti-
dos. Isso coloca em xeque a proépria lingua: adianta escrever o que
nao se pode entender? A forma e estética da lingua predominam sobre
seu uso social (critica, alias, presente desde os parnasianos)? Ja em
“Void”, os elementos graficos habituais que caracterizariam um mapa
(linhas, areas e pontos, com diferentes formas, tamanhos, tonalidades
e texturas) estdo presentes, mas falta o acesso seméantico. Resulta
em um “mapa para desorientagao”. Nas palavras do préprio artista:
“Subtrair do mapa as informacgdes alfabéticas do lugar tornou-o um
espago completamente aberto, vazio, disponivel, na medida em que ele
agora pode ser qualquer lugar onde nossa imaginagao e poder podem
habitar” (MOSCHETA, 2010).

Os elementos que funcionam para a lingua (norma, léxico e uso
social, maiores ou menores) podem funcionar, também, para pensar
0s mapeamentos enquanto modalidade expressiva. Assim, tomar a
lingua e suas variagdes pode nos ajudar a perceber possibilidades de
variagées também nos mapas. Sem variagdo, ndo ha composi¢ao de
géneros, sejam literarios, sejam cartograficos.

A variagao, como visto, pode ser sobre ou com 0s mapeamentos.
Quando o pensamento se faz sobre os mapeamentos, tomamos a pratica
de uso de mapas, tanto a elaboragdo como a leitura, como objetos
analiticos. Ja quando o pensamento € com 0s mapeamentos, entdo a
prépria pratica de mapear é tomada como parametro para compreender
processos sociais e pedagdégicos.

Mapeamento como possibilidade expressiva

Falamos em mapeamento, pois nos interessa aqui o processo, a
pratica social, cuja objetivacdo pode se dar em um produto, o mapa, e
cujo estudo pode se dar por um campo cientifico, a Cartografia. Estes
termos — mapa, mapeamento e Cartografia — s&o, por vezes, utilizados
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indistintamente e mesmo metaforicamente. Essa polissemia carrega
uma grande poténcia, pois indica que essas palavras estao vivas no uso
social, o que aponta a expansao de seus sentidos. Optamos, porém,
por tratar do mapeamento em sua acepg¢ao mais singela e ancestral,
que é o ato de produzir mapas. Entendemos, assim, 0 mapeamento
como direito humano.

A Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (DUDH), em seu
Artigo 19, trata do direito a liberdade de opinido e expressao que “inclui
a liberdade de [...] procurar, receber e transmitir informacgoes e ideias
por quaisquer meios” (ONU, 1948). Os mapas, assim como os textos,
sao meios expressivos que a humanidade dispde para expor ideias,
informacgoes e também opinides sobre o mundo. Do mesmo modo que
0s outros meios de expressdo, essa liberdade é regulada pelos outros
direitos. Especificamente para esse artigo da DUDH, a Assembleia
Geral da ONU estabeleceu, por meio do Plano de Agéo de Rabat, que
praticas como incitacdo ao 6dio nacional, racial ou religioso ndo sédo
abrigadas pelo direito a liberdade de expresséo e opinido (ONU, 2013).

O quanto disso nao é, muitas vezes, velado em mapas e em
mapeamentos? Em um dos textos marcantes de John Brian Harley,
chamado Cartography, ethics and social theory (publicado em 1990 para
aprofundamento de algumas questdes do texto anterior, mais conhe-
cido, o Deconstructing the map, de 1989), sao apresentadas toponimias
depreciativas em relagdo a amerindios e afro-americanos grafadas nos
mapas da United States Geological Survey (USGS). Esse € um exem-
plo de grafias que ndo seriam abrigadas pelo direito da liberdade de
expressao, mas que por muito tempo perpetuaram preconceitos étnicos
e raciais por meio de mapas.

Ainda no que se refere ao direito de mapear, Denis Wood (2003)
defendeu que:

Falar ou escrever em [lingua nativa e mapear] sdo
direitos de nascimento dos membros da nossa
sociedade, que adquirem a capacidade de falar e
fazer mapas a medida que crescem. [...] [QJuando
uma situagao de comunicagao exige falar ou fazer
um mapa, vocé pode apenas abrir a boca (ou digitar)
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ou pegar sua caneta (ou seu mouse). (WOOD,
2003, p. 6. Tradugé&o nossa. Italicos no original).

N&o se trata, isso também problematiza Wood (2003), de negar
que ha certos tipos de mapeamentos que exigem certos conhecimentos
especializados, e que algum treinamento pode ampliar possibilidades
de produzir bons mapas. Trata-se, antes, de apontar que a negagao
do direito ao mapeamento foi uma construgéo do Estado e do capital
quando o que estava em jogo era o controle territorial. A homogenei-
zagao do modo de ver (visdo onipresente ou “truque do olho de Deus”)
e a matematizagao das medidas foram agregando ao mapa um status
de precisao e neutralidade, e afastando as pessoas do mapeamento,
0 que s6 muito recentemente na histéria da humanidade comegou a
ser desafiado.

Durante os ultimos 50 anos, aproximadamente, a
cartografia e o SIG aspiraram muito a promover
os mapas como documentos cientificos factuais. A
cartografia e o SIG criticos, entretanto, concebem
0 mapeamento como algo inserido em relacées
de poder especificas. Ou seja, o mapeamento
esta envolvido no que escolhemos representar,
como escolhemos representar objetos como
pessoas e coisas e quais decisdes sao tomadas
com essas representagdes. Em outras palavras,
0 mapeamento é em si um processo politico. E é
um processo politico do qual um nimero cada vez
maior de pessoas esta participando. (CRAMPTON,
2010, p. 41. Tradugédo nossa. Italicos no original).

Assim, se ja € amplamente estabelecido e aceito que nao ha
neutralidade nos mapas, € preciso também avancgar para o entendimento
de que ha responsabilidades sociais envolvidas no mapeamento e que
quanto maior for o contato com a diversidade de géneros cartograficos,
mais se ampliam as possibilidades de procurar, receber, transmitir ideias
sobre a espacialidade.

Doreen Massey (2008) e David Harvey (2012) nos ajudam a
situar melhor essas questdes no ambito da Geografia contemporéanea.
Massey (2008) discutiu as nogdes de espaco e tempo apontando que
o espacial tem sido tratado como o dominio da estase, da sincronia.
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Nesse sentido de espacgo, diz a autora, os mapas ocidentais classicos
funcionam. Mas, argumenta Massey (2008),

[e] se o espacgo for a esfera ndo de uma multi-
plicidade discreta de coisas inertes, ainda que
completamente inter-relacionada? E se, ao contra-
rio, ele nos apresentar uma heterogeneidade de
praticas e processos? Entao ele ndo sera um todo
ja-interconectado, mas um produto continuo de
interconexdes e ndo-conexdes. Assim, ele sera
sempre inacabado e aberto. Esta arena do espago
ndo é um terreno firme para ficar. [...] Finalizagdes
em aberto e estoérias em curso s&o verdadeiros
desafios para a cartografia (MASSEY, 2008, p.
160 e 161. Itlicos da autora).

Em outras palavras, Massey (2008) aponta a importancia de pensar
em mapas como resultantes de e atuantes em processos politicos,
sendo que a politica é, para essa autora, a negociagao da coexisténcia
no mundo. O fechamento que o mapa ocidental normal propde, por sua
constituicao técnica e histéria, de que o espago é um todo conectado,
pode funcionar como uma armadilha para pensar o espago como multi-
plicidade, portanto, pode reduzir as possibilidades da politica.

Harvey (2012), ao discutir as trés possibilidades de espaco (abso-
luto, relativo e relacional), situa os mapas e problematicas intrinsecas
dos modos como se concebe espaco e mapa. Para o autor, o espago
absoluto é “representado como uma grade preexistente e imével que
permite padronizar medig¢des [...]. Geometricamente é o espago de
Euclides e, portanto, o espacgo de todas as formas de mapeamento
cadastral e praticas de engenharia” (HARVEY, 2012, p. 10). No que se
refere ao espaco relativo, o autor afirma que a

relativizagdo [...] ndo necessariamente reduz ou
elimina a capacidade de célculo ou controle, mas
elaindica que regras e leis especiais sdo necessa-
rias para fendmenos particulares e processos em
consideracao [e que] [clomparagbes entre molduras
espacgo-temporais diferentes podem iluminar os
problemas da escolha politica (HARVEY, 2012,
p.11-12).
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A relacionalidade espago-temporal estabelece que as coisas
contém, em si mesmas, a espacialidade, o que impde desafios aos
mapeamentos.

Medigdes se tornam mais e mais problematicas
quando nos movemos em dire¢do a um mundo
de espacgo-tempo relacional. Mas por que seria
presumivel que o espago-tempo somente existe
se é mensuravel e quantificavel em certas formas
tradicionais? [...] [Cloncep¢des relacionais de espa-
¢o-tempo nos levam ao ponto onde matematica,
poesia e musica convergem, se N0 mesmo se
fundem (HARVEY, 2012, p. 13).

Doreen Massey e David Harvey inserem-se no — ainda pequeno
— grupo de tedricos da Geografia contemporanea que incluem o mapea-
mento e seus desafios para pensar a espacialidade do mundo na pauta
de suas discussoes epistemoldgicas. Ou seja, ndo estabilizam o mapea-
mento como conjunto ja fixado e imutavel de modos de fazer a partir do
qual a ciéncia geografica poderia se amparar para produzir suas leituras
sobre o espago. Este ultimo caminho valoriza o espago absoluto, fazen-
do-o funcionar como uma espécie de cama de Procusto’ para a Geografia.
E a essa perspectiva a que se conecta a atual Geografia Escolar oficial,
como veremos adiante, e essa € uma pista para compreendermos a
restricdo aos géneros cartograficos.

Se a questdo dos mapas e mapeamentos contemporaneos que
atingem a sociedade é, ainda, pouco presente no debate geografico
de modo ampliado, é menos presente ainda na Cartografia praticada
na Geografia. Crampton (2010) construiu uma figura, a que denominou
“Um campo de tensdes no mapeamento”, que nos ajuda a pensar nos
embates sociais mais amplos que envolvem mapas e mapeamentos e
compreender o que tem sido a posi¢cao da Geografia frente a ele.

1 Procusto, na mitologia grega, era um bandido que vivia na serra de Eléusis. Em sua
casa havia uma cama de ferro, que tinha seu exato tamanho, para a qual convidava
todos os viajantes a se deitarem. Se os hdspedes fossem demasiados altos, ele am-
putava o excesso de comprimento para ajusta-los a cama, e os que tinham pequena
estatura eram esticados até atingirem o comprimento suficiente (Sintese extraida
de http://arcanoteca.blogspot.com/2015/06/menu-mitologia-grega-procrusto.html).
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Crampton (2010) sistematiza o campo de tensdes do mapeamento
em duas grandes tendéncias, uma de conservagéao (securitization, no
original) e outra de resisténcia, que se opdem. Em um dos eixos, na
diregao das resisténcias,

as abordagens criticas [...] e o surgimento da
geoweb estdo questionando o mapeamento
baseado em especialistas. O uso crescente de
tecnologias de mapeamento entre os chamados
amadores ou novatos [...] esta remodelando todos
os tipos de novas midias espaciais e permitindo a
busca por conhecimentos alternativos (CRAMP-
TON, 2010, p. 5. Tradugéo nossa).

Nesse mesmo eixo, na dire¢do oposta (a da conservacgéo), ha a
valorizagao do especialista certificado como detentor do conhecimento.

Figura 2 — Um campo de tens6es no mapeamento

- Cartografia critica e

SIG Critico
- Geoweb e Novas midias =
espaciais RESISTENCIAS
- Amadorizacdo
F 3
- Técnicas - Mapa-arte
disciplinares - “Ontologias”
- “Ontologias” de < ’pra’ticas.fpmcessuais
Representacdo - Performativid ade
- Conhecimento - Contra-
formal mapeamentos
CONSERVAGCAD
& v

("SECURITIZATION")

- Conhecimentos disciplinares
- Certificacdo em SIG
Participativo

- Corporacies
- Profissionalizacdo

Fonte: CRAMPTON, Jeremy W. The field of tension in mapping. In: ___. Mapping: a critical introduction to cartography
and GIS. Malden, Mass.: Wiley-Blackwell, 2010. p. 5 (Tradugdo nossa)No eixo horizontal observa-se que a defesa do
mapeamento como pos-politico, ou seja, concentrado em questdes técnicas isoladas de seu contexto sociopolitico
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segue na dire¢cdo da conservagao, sentido contrario ao da defesa do mapeamento como campo eminentemente
politico, campo da arte, dos contra-mapeamentos e dos ativismos diversos, que sdo da tendéncia da resisténcia.

Esse quadro geral do mapeamento como possibilidade expres-
siva da sociedade e da ciéncia geografica, e estes como objetos das
reflexdes da Geografia e Cartografia criticas, coloca todos os termos
em tensao, o que reforga que estamos diante de uma “lingua” viva. E
preciso analisar se nas diferentes esferas da pratica geografica (pesquisa,
formacéo de professores, ensino) temos optado pela conservagéo de
uma “lingua” que nos impede de pensar fora do ja dado e consolidado,
aprisionando em certa medida o pensamento, ou temos trabalhado pela
abertura para as invengdes expressivas que a sociedade tem feito com
a “lingua” dos mapas.

Que cartografia temos na BNCC?

No texto de apresentacio da unidade tematica “Representacdes
e pensamento espacial” do componente curricular de Geografia para o
Ensino Fundamental na BNCC, ha uma passagem que fala da Carto-
grafia e das diferentes linguagens.

[...] na unidade tematica Formas de represen-
tacao e pensamento espacial, além da amplia-
¢éo gradativa da concepgdo do que é um mapa
e de outras formas de representacao grafica, séo
reunidas aprendizagens que envolvem o raciocinio
geografico. Espera-se que, no decorrer do Ensino
Fundamental, os alunos tenham dominio da leitura
e elaboragéo de mapas e graficos, iniciando-se na
alfabetizagdo cartografica. Fotografias, mapas,
esquemas, desenhos, imagens de satélites, audio-
visuais, graficos, entre outras alternativas, sao
frequentemente utilizados no componente curricu-
lar. Quanto mais diversificado for o trabalho com
linguagens, maior o repertério construido pelos
alunos, ampliando a produgao de sentidos na leitura
de mundo. Compreender as particularidades de
cada linguagem, em suas potencialidades e em
suas limitagdes, conduz ao reconhecimento dos
produtos dessas linguagens ndo como verdades,
mas como possibilidades. (BRASIL, 2017, p. 363.
Negrito no original).
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A principio, poderiamos entender essa passagem como uma
abertura para diferentes possibilidades expressivas, pois, na articulacdo
com diferentes linguagens, como cinema, arte e fotografia, poderiamos
pensar sobre diferentes géneros cartograficos, constituindo-os em
nossas praticas pedagogicas. Impulso cartografico (CASTRO, 2015)
e atlas mnemosine warburguiano (DIDI-HUBERMAN, 2018), por outro
lado, seriam exemplos de meios de pensar com o modo de funcionar

do mapa e do mapeamento.

Contudo, ao observarmos o quadro de habilidades desta unidade
temética (Quadro 1), encontramos s6 algumas possibilidades de produ-
tos cartograficos: os classicos bloco diagrama, modelo tridimensional,

perfil topografico, mapa tematico e anamorfose.

Quadro 1 — Objetos de conhecimento e habilidades, por ano, da segunda
etapa do Ensino Fundamental na unidade tematica “Formas de representagao

e pensamento espacial” do componente curricular Geografia na BNCC

Objetos de

. Habilidades
conhecimento

Ano

(EFO6GEQ08) Medir distancias na superficie pelas escalas
graficas e numéricas dos mapas.

(EFO6GEQ9) Elaborar modelos tridimensionais, blocos-
diagramas e perfis topograficos e de vegetacao, visando
a representagdo de elementos e estruturas da superficie
terrestre.

Fenbmenos
naturais e sociais
60. | representados
de diferentes
maneiras

(EFO7GEOQ9) Interpretar e elaborar mapas tematicos e
histéricos com informagdes demograficas e econdmicas
do Brasil (cartogramas), identificando padroes espaciais,
regionalizagbes e analogias espaciais.

(EFO7GE10) Elaborar e interpretar graficos de barras,
graficos de setores e histogramas, com base em dados
socioecondmicos das regides brasileiras.

Mapas tematicos

7o. do Brasil
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Objetos de
conhecimento

Ano Habilidades

(EFO8GE13) Analisar os impactos socioecondémicos da
adocdo de elementos como a hora fracionada, o hora-
rio de verdo e a linha internacional de mudanga de data,
considerando informagdes do sistema internacional de
fusos horéarios.

(EFO8GE14) Elaborar e interpretar graficos de barras
e de setores, além de mapas esquematicos (croquis)
e anamorfoses geogréficas, para analisar, sintetizar e
apresentar dados e informagdes sobre diversidade, dife-
rengas e desigualdades sociopoliticas mundiais

Leitura e
80. | elaboragao de
mapas tematicos

(EFO9GE14) Interpretar cartogramas, mapas esquema-

Cartografia: ticos (croquis) e anamorfoses geograficas com informa-
anamorfose, ¢des geograficas acerca da Africa e América.

90. | croquis e mapas | (EFO9GE15) Comparar e classificar diferentes regides
tematicos da do mundo com base em informagbes populacionais e

América e Africa | socioambientais representadas em mapas tematicos em
diferentes projecdes cartograficas.

Fonte: BRASIL. 2017. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia: MEC. 32 versao. Disponivel em: http://basena-
cionalcomum.mec.gov.br/download-da-bncc/. Acesso em: 16/08/2021.

A terceira versdo da BNCC apresenta uma clara opgao em valo-
rizar a Cartografia em detrimento de outras linguagens e, no interior
da propria Cartografia, considerar somente alguns produtos. Podemos
observar que o género predominante na BNCC vigente é o da Cartografia
fundada em dois pressupostos: o da representagéo, ou seja, transcrigcdo
em escala do mundo real em sua localizagéo e extensdo, e o daimagem
racional, derivada da semiologia grafica Bertin (1967) que eliminaria a
possibilidade de ambiguidades. Esses dois pressupostos compdem
uma espécie de norma culta dedicada a escrita de produtos técnicos.

Justica seja feita, € bem possivel fazer bons trabalhos com esse
género predominante. Nao se pode, contudo, esquecer de sua intrinseca
conexdo com o Estado, seja na predominancia do recorte politico-admi-
nistrativo como fundo de mapa, seja no modo de ver a visao onipresente.
Contudo, suprimir outras linguagens e outros géneros cartograficos no
campo das habilidades denota uma desconsideragdo com o movimento
da sociedade na constru¢ao da espacialidade contemporanea com as
imagens, e uma falta de entendimento de que a Cartografia é cada vez
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mais constituida em hibridismos de linguagem e de que regras rigidas
como verdade calam outras possibilidades de mapeamentos.

A aposta da BNCC ¢ que a adogao da Cartografia classica articu-
lada com uma perspectiva principista da Geografia daria os fundamentos
necessarios a um pensamento espacial que, por seu turno, fomentaria o
raciocinio geografico. Parece sé ser possivel compreender essa maqui-
naria como um todo coerente se o ensino voltar-se, exclusivamente,
para conteudos escolares da Geografia e nao para o mapeamento como
pratica social. Essa percepgao € ilustrada pela exclusao, na BNCC, de
géneros cartograficos como habilidades possiveis: etnomapeamentos,
mapa-arte, remixes de mapas... ou seja, sdo excluidas justamente as
arenas de praticas sociais criticas com mapas identificadas por autores
da Cartografia critica, como Crampton e Krygier (2008).

Na mesma linha de critica cartografica, mas com foco especifico
nas praticas escolares, Gordon, Elwood e Mitchel (2016) problematizam
a proposi¢cao da agéncia norte-americana National Research Council
no documento Learning to Think Spatially: GIS as a Support System
in the K-12 Curriculum (NCR, 2006). Elas argumentam que conceitos
geograficos como escala, distancia e localizagao relativa, trabalhados
com o uso de geotecnologias, sdo importantes, mas “deixam questdes
sem solugao sobre a aprendizagem baseada em mapas socioespaciais
substantivos que podem se conectar com o engajamento civico dos
jovens” (GORDON; ELWOOD; MITCHEL, 2016, p. 2). Esse problema
apontado pelas autoras é também percebido na BNCC, que tem como
um de seus pilares conceituais o citado documento da NCR, no que se
refere ao “pensamento espacial”.

O que buscamos explicitar aqui € que quanto mais estrito e fechado
for o circuito formacéo de professores — curriculo oficial — ensino, como
demonstram as analises que temos feito sobre a Cartografia nestas
instancias, menores séo as possibilidades da emergéncia de diferentes
géneros cartograficos. Ou seja, reiterar somente a restrita cartografia
explicitada nas habilidades na BNCC como parametro para a construgao
da Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da
Educacao Basica (BNC-Formacgao), conforme indica a Resolugao CNE/
CP 02/2019 (BRASIL, 2019), pode contribuir para um afastamento ainda
maior das geragdes futuras em relagédo aos diferentes engajamentos
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civicos que tomam o mapeamento como estratégia, que realizam a
geograficidade no cotidiano.

No texto da BNCC citado, todavia, sobrevivem algumas possibili-
dades de aberturas, mesmo que nao convertidas em habilidades expli-
citas, que poderiam ser exploradas para alargar o campo da Cartografia
escolar rumo a apropriagdes sociais de mapas, que fazem de mapa,
mapeamento e Cartografia palavras vivas no seio da vida social.

Finalizando...

A escrita deste texto foi motivada pela participacdo na mesa-re-
donda “Percursos académicos e formativos: didlogos com professores”,
realizada em formato de entrevista?, no X Férum do NEPEG — Nucleo
de Estudos e Pesquisas em Educagao Geografica. Naquela ocasiao,
foram colocados em dialogo temas como o que é e qual a importancia
de ser professor e professora de Geografia no contexto atual, os desa-
fios, limites e possibilidades dos cursos de formacao de professores
e do papel da universidade no desenvolvimento da formacdo humana
de estudantes.

Este texto, portanto, buscou aprofundar as questdes dialoga-
das com um olhar mais direcionado a area em que atuamos, que é a
Cartografia Geografica. Entendemos Cartografia Geografica como o
locus formativo para o qual convergem tanto as questdes acerca da
espacialidade contemporanea formuladas pela Geografia e os desafios
que langam aos mapas, como as abordagens atuais da cartografia, em
especial da cartografia critica, particularmente no tocante a incorporagéo
das praticas sociais criticas de mapeamento como objeto da reflexao.

Fundamentalmente, o destaque que buscamos dar é que a carto-
grafia, os mapeamentos e mapas ndo sdo um campo ja estabilizado,
como fazem crer as engessadas disciplinas de cartografia na Geografia,
mas, sim, um campo rico de disputas, aberto a criagdes e invengdes
expressivas de grupos sociais sobre a dimensao espacial das suas

2 Atividade realizada no dia 10 de dezembro de 2020. A entrevista aos Professores
Dr. Vanilton Camilo de Souza e Dra. Gisele Girardi foi conduzida pelas Profas. Dra
Carolina Machado Rocha Bush Pereira e Dra. Patricia Christan.
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existéncias. O mapeamento é uma possibilidade efetiva de formacao
sociopolitica, muito mais do que uma linguagem da Geografia.

Enquanto este texto estava sendo elaborado, ocorreu a esperada
reinauguracao do Museu da Lingua Portuguesa, seis anos apos ter
sofrido um incéndio. Que os propdsitos centrais desse museu, como
“valorizar a diversidade da lingua portuguesa, celebra-la como elemento
fundamental e fundador da cultura” (MPL, 2021), nos inspirem em agdes
similares em relagao a Cartografia. Géneros cartograficos podem confi-
gurar um caminho nessa direcao.
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XI

FINALIDADES EDUCATIVAS ESCOLARES, ESCOLA
SOCIALMENTE JUSTA E A DIDATICA VOLTADA
PARA 0 DESENVOLVIMENTO HUMANO

José Carlos Libaneo

dades educativas para a educagéo escolar e de uma escola

socialmente justa e apontar algumas caracteristicas da didatica
desenvolvimental. Acepgdes sobre escola justa e didatica vinculam-se
a concepgoes de finalidades educativas da educagao escolar, uma
vez que essas, além de compor os pressupostos para a definicao de
politicas educacionais e de diretrizes curriculares, orientam diretamen-
te o desenvolvimento das formas de funcionamento das escolas e do
trabalho dos professores. Sao, portanto, as finalidades educativas que
prenunciam critérios de justica social na escola, aos quais se seguem
opgdes de natureza didatica que vao orientar os professores em relagao
ao processo de ensino-aprendizagem. Uma vez que a didatica cuida de
assegurar a unidade entre o ensino e aprendizagem na atuacgao profis-
sional dos professores, as escolhas sobre como conduzi-la depende da
assuncgao de finalidades e fungdes atribuidas as escolas por parte da
instituicdo escolar e dos préprios professores. Com base numa visédo
de educacdo humanizante e emancipadora, propde-se neste texto um
entendimento de escola socialmente justa e de uma didatica condizente
com esta perspectiva, ou seja, voltada para o desenvolvimento humano,
conforme a tradicido da teoria histérico-cultural. As questdes postas em

Oobjetivo deste texto é discutir proposi¢ées em torno de finali-
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analise sdo: como se pde o tema das finalidades educativas em relagao
a justica social nas escolas; o que é a escola socialmente justa; qual
didatica para uma escola socialmente justa; como se caracteriza o
trabalho dos professores nessa perspectiva. O tema sera desenvolvido
em trés tépicos: o embate sobre as finalidades educativas da educacao
escolar; uma visdo de escola socialmente justa; finalidades da escola
e didatica desenvolvimental.

O embate em torno das finalidades educativas da educacao
escolar. Breve mengéo a visdes internacional e nacional

O tema das finalidades educativas da escola tem crescido de
importancia na pesquisa educacional ao apontar para uma questao
crucial nos estudos sobre a educacao publica: para que servem as
escolas. Ele é importante por si mesmo, mas estuda-lo hoje € uma
necessidade politica e pedagogica. Com efeito, finalidades educativas
sdo principios que indicam uma orientagao filoséfica, politica, concepgdes
e valores que fundamentam a organizagdo de um sistema educativo.
Nesse sentido, expressam ideais que uma sociedade entende que deva
introduzir e manter visando a educacao de seus membros. Libaneo
(2014, p. 14) afirma que a definicdo de finalidades educativas para a
escola antecede a formulagao de politicas educacionais e de diretrizes
curriculares, norteando as definicdes de conteudos e metodologia do
ensino, formas de organizagao e gestdo, bem como praticas de avalia-
¢ao. Nas palavras do autor:

A discusséao desse tema é relevante tanto para a
analise da efetividade das politicas publicas para a
educagao quanto para a investigagdo educacional,
partindo-se do pressuposto de que as orientagdes
curriculares e os objetivos formulados para a escola
antecedem e norteiam decisdes sobre objetivos da
atividade de ensino-aprendizagem, perfil do aluno a
formar, expectativas de desempenho escolar, prati-
cas pedagogico-didaticas, formas de organizagao
e gestdo, diretrizes de formagéao de professores,
politicas de avaliagao externa e formas de avaliagéo
das aprendizagens escolares.
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As finalidades educativas ndo sdo neutras, pois as escolhas de
ideais, valores, intencionalidades inserem-se em contextos politico,
econdmico, cultural, socioeducativo. Com efeito, as praticas educativas
numa sociedade fazem parte da dindmica das relagdes sociais, 0 que
significa que precisam ser investigadas como expressao de interesses
conflitantes entre as classes e grupos sociais. Isso significa que fina-
lidades educativas decorrem de diferentes projetos de gestéo social
e politica da sociedade €, nessa medida, estabelecem determinados
critérios de qualidade do ensino que orientarado as politicas educacionais
e curriculares do pais, as quais, por sua vez, incidirao diretamente no
funcionamento das escolas e no trabalho dos professores na sala de aula.
Exemplo desse carater inerentemente politico das finalidades educati-
vas € o fato de que, ha pelo menos 40 anos, organismos internacionais
vinculados ao capitalismo mundializado, entre outros a Organizacao
das Nagdes Unidas para a Educacgéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), o
Banco Mundial e a Organizagao para a Cooperagao e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE), vém ditando suas finalidades educativas para as
escolas de paises emergentes da América Latina, Africa e Asia, incidindo
nas politicas educacionais e diretrizes curriculares, como é o caso, no
Brasil, da atual Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

E preciso apontar, ainda, que finalidades educativas escolares e
fungdes das escolas sdo, também, objetos de disputa tedrica e politi-
co-ideoldgica dentro do préprio campo da educagédo, do que resultam
diferentes percepgdes do papel das escolas, dos conteudos, das formas
de organizagao e gestao e do processo de ensino-aprendizagem por
parte de pesquisadores, técnicos de educacéo, dirigentes educacio-
nais, formadores de professores. Tais disputas tém gerado acentuados
dissensos que levam a significados muito diferentes de “qualidade de
ensino”, dificultando formas de luta politica no campo progressista da
educacgao em relagéo as finalidades da escola publica frente ao claro
posicionamento das politicas neoliberais.

A necessidade pedagoégica das finalidades educativas é incon-
teste; elas dizem respeito a propdsitos ou intengdes acerca do que se
espera do processo educativo em relagcao ao tipo de ser humano que
se deseja educar, abrangendo as varias dimensdes humana, fisica, inte-
lectual, afetiva, social, moral, estética. Como condigao de realizagédo do
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processo educativo, elas sdo um requisito prévio para a formulagao por
parte dos professores de objetivos de ensino, a selegdo de conteudos
e de modos de intervengao educativa visando a aprendizagem. Como
escreve Castillejo (1993, p. 20), “a presenca da finalidade ou objetivo é
indispensavel para que se possa falar do processo educativo, ja que a
educacgao reclama um padrado ou objetivo ao qual se dirige”.

As respostas a pergunta “para que servem as escolas”

As respostas a pergunta “para que servem as escolas” se apre-
sentam de varias formas nos planos internacional e nacional. No plano
internacional, € evidente a disputa no mundo todo por duas visdes de
finalidades e fungdes da escola contrapostas, a neoliberal e a sociocritica;
duas visdes que levam a diferentes modos de conceber o funcionamento
da sociedade, duas visdes acerca do destino humano das pessoas e,
portanto, duas visdes pedagdgicas. A visdo neoliberal, em plena vigéncia
no sistema educacional brasileiro, pleiteia uma escola para a formagéo
de capacidades produtivas por meio da preparagao para o trabalho
conforme interesses do mercado. Trata-se da educacao de resultados
por meio de uma escola pragmatica, e um ensino baseado em testes e
na quantificagdo das aprendizagens que visa principalmente a atender
a populagao pobre dos paises pobres. A visdo sociocritica, ao contrario,
esta voltada para a educagéo para a emancipagdo humana visando o
desenvolvimento das potencialidades humanas dos alunos por meio
dos conhecimentos, da estimulagao do senso critico, da valorizagao
da sensibilidade, do reconhecimento do outro, do desenvolvimento de
valores sociais e morais coletivos e de formas criativas de participacao
na vida social, profissional, cultural. Na disputa mundial entre as duas
visbes, resulta que os sistemas educacionais dos paises emergentes
se encontram subjugados a finalidades educativas do capitalismo e,
face a isso, os educadores progressistas buscam formas de resistir a
elas e confronta-las com finalidades de carater emancipatério, critico,
democratico voltadas para o desenvolvimento humano.

No plano nacional, se reproduz essa polarizagao, apresentando-se
diversos posicionamentos em relagdo a concepgdes de finalidades e
fungdes das escolas, especialmente no que diz respeito a relagao entre
educacéo escolar e justica social. No sentido mais amplo de distribuicao
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dos bens educativos, justica social na escola seria garantir a todos os
alunos uma base comum de conhecimentos e competéncias necessa-
rias para um futuro profissional e obtencéo de éxito na vida social. No
entanto, essa formulagao adquire significados muito diferentes,conforme
premissas filoséficas, socioldgicas, pedagdgicas, das finalidades educa-
tivas que Ihe dao suporte. Trés posicionamentos, ao menos, podem ser
apontados como possiveis respostas as pretensdes de justica social
na escola: a educagao de resultados, a educagéao para a diversidade,
a educagao como desenvolvimento de capacidades humanas em arti-
culagdo com a diversidade.

O primeiro posicionamento refere-se a visao neoliberal, carac-
terizada como educacgao de resultados tendo em vista atender a crité-
rios econdmicos, em que a escola visa fornecer conteldos minimos
necessarios ao trabalho e emprego, expressos em competéncias de
tipo instrumental avaliadas por testes padronizados, bem como um tipo
de formagao de atitudes e valores para formar individuos ajustados as
demandas do mercado. A educagéo de resultados insere-se na légica das
politicas de aliviamento da pobreza impulsionadas pelo Banco Mundial,
em que a escola é colocada como estratégia do Estado para solugao de
problemas sociais € econdmicos que venham a afetar a ordem social
e politica. Nos ultimos anos, vem se destacando o papel da OCDE na
orientagdo de politicas educacionais de paises emergentes por meio de
implantagao de curriculos supranacionais. Embora mantenha intacta a
concepgao utilitarista economicista individualista, postula ndo mais as
estratégias de aliviamento da pobreza, mas as de bem-estar individual
e social para todos. Os documentos da OCDE centram a organiza¢ao
curricular em competéncias socioemocionais para orientar os indi-
viduos em valores e atitudes no trabalho, mas, especialmente, para
conviverem em sociedades mais diversas e interdependentes visando
formar individualmente o trabalhador em comportamentos sociais e
emocionais para que se ajuste a atual configuragdo do mercado de
trabalho. Portanto, na perspectiva da educagao de resultados, escola
justa é a que distribui a todos um conhecimento “minimo” constituido
de competéncias, habilidades e valores para o trabalho, aferidos por
testes padronizados, em articulagdo com agdes socioeducativas de
socializagao e integragao social, visando inser¢édo dos individuos na
economia de mercado local e global.
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Os outros dois posicionamentos — a educacao para a diversi-
dade e a educagao como desenvolvimento de capacidades humanas
— situam-se no campo sociocritico. Ambos compartilham a aposta na
educacdo emancipatoria e na importancia da escola publica demo-
cratica, no entanto, divergem em relagao a referenciais de qualidade
de ensino e, por consequéncia, nos modos de conceber atividades no
ambito da escola e das salas de aula. A educacgéo para a diversidade
€ defendida pela visao socioldgica/intercultural, a qual pde especial
relevo na atencdo as diferencas entre pessoas e grupos sociocultu-
rais, realgando como finalidade da escola o atendimento a diversidade
sociocultural. A histéria dessa viséo esta ligada tanto a ampliagcao das
lutas pelos direitos humanos e pelo reconhecimento da diversidade
quanto ao crescimento dos movimentos sociais de afirmacgao do direito a
diferenga entre os seres humanos. A ateng¢ao a diferenga como critério
de justica social apresenta-se com diferentes énfases entre pesqui-
sadores, mas tem como denominador comum um curriculo baseado
em vivéncias socioculturais cotidianas, num ambiente de acolhimento
a diferenca e a diversidade sociocultural. Destaca-se, assim, a valo-
rizacao das praticas sociais e culturais e os temas da vida cotidiana,
da pluralidade de culturas, da diversidade cultural e da diferenga, mais
do que as praticas pedagogicas. Numa posi¢do mais extremada, de
cunho pés-critico a partir de perspectivas pés-estruturalistas, sao
destacados conceitos-chave como a identidade e a diferenga como
elementos da subjetividade humana e a recusa de qualquer critério
de universalidade proprio dos seres humanos. Com isso, no que diz
respeito ao conhecimento, é posto relevo nas culturas particulares e
no fortalecimento das identidades dos sujeitos a partir dessas culturas,
relativizando a necessidade do acesso ao conhecimento universal.
Em resumo, na visao socioldgica/sociocultural/identitaria, fazer justica
social na escola corresponde diretamente a promover o atendimento
a diversidade sociocultural dos alunos numa educagao intercultural
€, numa visao mais radical, promover a¢des educativas voltadas ao
reconhecimento das identidades culturais, com base nas diferengas
entre os individuos. Em ambos os casos, ressalta-se a tendéncia a
reduzir a preocupagao com o acesso aos conhecimentos historica-
mente constituidos e com as questdes propriamente pedagdgicas,
dando mais peso as praticas socioculturais.
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O terceiro posicionamento, adotado pelo autor deste texto,
refere-se a uma visdo de escola para formagao cultural e cientifica
articulado com a diversidade sociocultural. Corresponde a ideia de
que a educacgédo escolar mais justa é aquela que promove e amplia
o desenvolvimento das capacidades humanas expressas na cultura
e na ciéncia, provendo os meios cognitivos, afetivos e morais para
os alunos se apropriarem dessas capacidades e, assim, alcangarem
autonomia, liberdade, capacidade de participagao e intervengao na
realidade social. Nessa visdo, a escola € uma das mais importantes
instancias de democratizagao da sociedade e de promogéo de inclusao
social, cabendo-lhe propiciar os meios da apropriagdo dos saberes
sistematizados constituidos historica e socialmente, como base para
o desenvolvimento das capacidades intelectuais e a formacao da
personalidade, e, para se conseguir isso, contemplar a diversidade
sociocultural ao estabelecer ligagcao entre os conteudos escolares e
as praticas socioculturais e institucionais (em suas multiplas relagdes)
nas quais os alunos estao inseridos.

Essa viséo de finalidades educativas e de curriculo reconhece
e valoriza as praticas socioculturais vividas pelos alunos na vida
cotidiana, mas essas devem ser conectadas ao processo de ensino-
-aprendizagem dos conteudos. A razao para isso € que, sem se apro-
priarem dos conteldos escolares que possibilitam o fortalecimento das
capacidades intelectuais, as criangas e jovens nao terao assegurado
o seu direito a se desenvolverem, a formarem novas capacidades de
pensamento, a estabelecerem relagdes entre os conceitos cientificos
trabalhados pela escola e os conceitos cotidianos vividos nas esferas
do local, do comunitario, do global, do planetario. Conforme escreve
Santos, tratando-se das relagbes de poder, destaca-se em nossas
sociedades o fato de a desigualdade material estar profundamente
entrelagada com a desigualdade ndo material, especialmente quanto
a educacao desigual, a desigualdade das capacidades represen-
tacionais-comunicativas e expressivas e, ainda, a desigualdade de
oportunidades e de capacidades para organizar interesses, e para
participar autonomamente em processos de tomadas de decisdes
significativas (SANTOS, 1997).

Finalidades educativas escolares, escola socialmente justa e a didatica 229



VOLTAR AO SUMARIO

Uma visao de escola socialmente justa

A escola socialmente justa, na perspectiva do terceiro posicio-
namento apontado no tépico anterior, € aquela que atende a todos por
meio de um curriculo de formagao cultural e cientifica, articulado peda-
gogicamente com a diversidade sociocultural, e diretamente enlagado
as condicdes sociais, culturais e materiais de vida dos alunos.

A ideia de escola justa apareceu em publicagao de Dubet (2004),
como aquela que procura minimizar as desigualdades escolares a fim
de que essas nao aprofundem ainda mais as desigualdades sociais, que
garante que os alunos tenham uma trajetéria escolar que preserve sua
dignidade e igualdade sem que sejam humilhados e, ainda, que faga
com que os alunos sejam tratados como sujeitos em desenvolvimento
e ndo apenas como individuos engajados em uma competicdo. Além
disso, o autor recomenda que a escola justa garanta o acesso a bens
escolares fundamentais, isto €, a um minimo escolar. Sacristan (1998)
propde um curriculo comum no qual tenham lugar as diferencas, de
modo que o universal se componha com o particular. O curriculo pode
ser, assim, universal e comum, suficientemente aberto para acolher a
multiculturalidade existente na sociedade. Ele escreve:

Desde que se considere a cultura como sistema
aberto, o curriculo para o sistema escolar de uma
sociedade pode ser universal e comum se for agre-
gador de nuances, acolhedor da multiculturalidade
existente e desejavel, respeitoso com os valores
da democracia, da liberdade e da igualdade dos
individuos. [...] O universal pode se compor com o
particular matizando ambos os conceitos, de modo
que, na educacgéo, caibam aspiragdes a universa-
lidade, admitindo a consideragao de determinadas
particularidades. Podemos aspirar a um universa-
lismo que compreenda a complexidade e admita a
variedade, mas que nao seja relativista. (SACRIS-
TAN, 1998, p. 226, tradug&o nossa).

A pesquisadora brasileira Carlota Boto (2005) apresenta trés gera-
¢oes de proposicoes de direitos publicos em educagéao, especialmente
em relagéo a escolarizagdo. Na primeira, postula-se um ensino universal
para todos, isto é, o direito de todas as criangas e jovens frequentarem
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a escola como primeira exigéncia da educagao como direito publico. A
segunda refere-se a necessidade de assegurar um tipo de qualidade
educacional que possibilite o éxito de todos os alunos no processo de
aprendizado e, para isso, seja capaz de incorporar criancas de diversas
tradicbes familiares, comunidades e identidades. A terceira geragao
refere-se ao reconhecimento da diversidade para além dos saberes
convencionais do conhecimento escolar, em que a populagdo tem o
direito a um curriculo de conteudos abertos que inclui a diversidade
dos alunos, suas distintas trajetérias, diferentes pertengas culturais.
Desse modo, o tema da igualdade passou a tomar o contraponto das
diferengas. Para Boto, tais direitos, sucessivos na Histéria, continuam
sendo requisitos de democratizagao do ensino expressos em direitos
politicos (igualdade no direito da educagao), direitos sociais (flexibiliza-
¢ao de conteudos e métodos para atender a diferentes alunos com os
quais se trabalha), direitos identitarios/comunitarios (reconhecimento
da diferenga, da pluralidade cultural). Finalmente, ela propde ponderar
necessidades de equidade e justica para traduzir, em termos de esco-
larizagao, algum nivel de justi¢a distributiva: “Trata-se, nesse caso,
de pensar na diversidade sem abdicar, de maneira alguma, do ainda
necessario codigo de universalidade” (BOTO, 2005, p. 793).

Charlot (2005, 2013), por sua vez, desenvolveu parte de suas
pesquisas em torno do tema da relagdo com o saber no processo de
aprendizagem escolar visando a compreender 0 sucesso e 0 insucesso
escolar de alunos dos meios populares. Seu interesse foi investigar
questdes de natureza cognitiva, cultural e epistemoldgica envolvidas
na transformacao da relacdo dos jovens com o saber na escola. Para o
autor, o desafio da escola de hoje é “construir com os alunos a relagao
com o saber que da sentido ao saber [...] mas isso deve ser construido no
préprio ato do ensino” (CHARLQOT, 2005, p. 119). Nao se trata de primeiro
construir a relagdo com o saber e depois ensinar. Continua o autor (p. 120):

Devemos levar a sério a ambigdo democratica da
escola e a ideia de que ela é, acima de tudo, feita
para permitir que os jovens adquiram saberes e
competéncias cognitivas e intelectuais que eles
nao poderdo adquirir em outro lugar e que ela é
feita, também, para desenvolver sentido em suas
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vidas, mas de uma forma que s6 pode acontecer
dentro dela.

Esses pesquisadores preconizam conjecturas sobre o sentido de
escola socialmente justa. Demarca-se como fungéo primordial da escola
promover e ampliar o desenvolvimento humano de criangas e jovens
por meio da educagéao escolar, mas compreendendo que ela ensina
a sujeitos diferentes de modo que a aprendizagem de conteudos — e,
por meio deles, o desenvolvimento das capacidades humanas — esteja
ligada as vivéncias dos alunos em suas condi¢bes sociais, culturais e
materiais de vida em que se manifestam a diversidade sociocultural, a
coexisténcia das diferencas, a interagao entre individuos de diferentes
identidades culturais.

Em sintese, justiga social na escola consiste em assegurar os
meios de prover aos alunos, especialmente aqueles que mais precisam
dela, a formacgao cientifica e cultural necessaria, em conexado com a diver-
sidade sociocultural, para o desenvolvimento de motivos e competéncias
para participar de tarefas na sociedade de modo critico e transformador.
No entanto, para além dessa declaragcdo genérica acerca do direito a
escola e da nocao de escola socialmente justa, é preciso conceber e
efetivar as condic¢des institucionais que possibilitem o desenvolvimento
das potencialidades humanas de todos. Trata-se de pensar uma escola
basica comum que introduza a diversidade nas préprias formas de
organizagao curricular, pedagdégica e organizacional. A tese defendida
aqui é de que a abordagem pedagdgica da diversidade se subordina
a finalidade basica da escola, que consiste em assegurar o acesso de
todos ao patriménio cultural, cientifico, artistico, que foi social e histo-
ricamente constituido e compde uma base comum de conhecimentos
e que, em razao dessa finalidade, é preciso considerar a diversidade.

A escola socialmente justa p6e em pratica dois principios: o
primeiro, o principio ético-politico de assegurar a todos o direito ao
desenvolvimento de suas potencialidades por meio da educacéao e do
ensino, condicdo da igualdade entre os seres humanos. O segundo, o
principio pedagoégico da articulagéo entre a formagéo cultural e cientifica
e as condigdes sociais, culturais e materiais concretas de vida, de modo
a levar em conta a diversidade social e cultural e, especialmente, em
suas formas de desigualdades sociais e escolares. Essa é a condi¢cao
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do reconhecimento da diferenca. Essa escola corresponde ao que
Charlot caracteriza:

Uma escola que faga funcionar, ao mesmo tempo,
os principios da diferenga cultural e os principios
da identidade dos sujeitos enquanto seres huma-
nos, ou seja: os principios do direito a diferenca
e o principio do direito a semelhanga. A diferenca
€ um direito apenas se for afirmada em relagéo a
semelhanga, isto &, a universalidade do ser humano.
(CHARLOT, 2005, p. 136).

A escola socialmente justa ndo se contenta com o critério bastante
vago de qualidade social usado por educadores progressistas e enti-
dade académicas e sindicais. Ela inclui a adogao e aplicagcéo de agdes
pedagdgico-didaticas que compensem as desigualdades sociais de
origem e as desigualdades escolares com um curriculo rico, metodo-
logias adequadas e assisténcia permanente as dificuldades escolares
surgidas ao longo do processo de ensino-aprendizagem. E preciso saber
que curriculo, que metodologias respondem melhor as vivéncias dos
alunos em suas condig¢des sociais, culturais e materiais de vida, onde
se manifestam a diversidade sociocultural, as diferencas individuais e
sociais, a interacdo entre individuos de diferentes identidades culturais.
O atendimento a diversidade sociocultural e material dos alunos no
curriculo requer agdes pedagdgico-didaticas concretas que assegu-
rem sua incorporagao nas proprias formas de organizagéo curricular,
pedagdgica e organizacional da escola.

Desse modo, nao basta reconhecer as diferencas, ndo bastam
acoes socioeducativas na escola para incluir a diversidade social e
cultural. Nem é suficiente trazer experiéncias da vida cotidiana dos
alunos, da cultura dos alunos, s6 para motiva-los a estudar. E preciso o
desenvolvimento de sua compreensao conceitual e da sua relagdo com o
desenvolvimento pessoal dos alunos, isto &, da fungédo do conhecimento
na sua vida fora da escola.

Finalidades da escola e a didatica desenvolvimental

A escola socialmente justa encontra seu fundamento na ideia
de que o desenvolvimento dos seres humanos se realiza por meio da

Finalidades educativas escolares, escola socialmente justa e a didatica 233



VOLTAR AO SUMARIO

apropriagao dos conhecimentos sistematizados e organizados ao longo
do desenvolvimento historico-social e que o trabalho com os conheci-
mentos supde levar em conta a diversidade humana dos alunos, incluindo
suas caracteristicas sociais, culturais e materiais de vida.

Vygotsky, fundador da teoria histérico-cultural, ja havia formulado
seu entendimento de que o desenvolvimento psiquico do ser humano é
impulsionado por condi¢des historicas concretas da vida dos individuos.
No caso da educacgao, no decurso da histoéria vao se constituindo os
saberes cuja apropriacédo contribui para o desenvolvimento humano.
Vygotsky preocupou-se em investigar como a consciéncia humana,
por processos internos como a abstragao e a generalizagéo, capta as
formas culturais de comportamento social e historicamente enraizadas, e
as interioriza. Segundo ele, “uma operagao que inicialmente representa
uma atividade externa é reconstruida e comega a ocorrer internamente”
(1984, p. 64), ou seja, processos interpessoais se convertem em proces-
sos intrapessoais, tendo como base opera¢des com signos. Decorre
dai o papel determinante da educagao e do ensino no desenvolvimento
de processos psiquicos superiores, pelo qual os individuos podem se
apropriar das mencionadas formas culturais.

Educacao, portanto, € um processo complexo de reprodugéo e
transformacao, em que cada geracao herda das geragbes anteriores
o que foi realizado, pensado, e com esse patriménio herdado, produz
novas realizacdes, novas construcdes, novas ideias. E nesse processo
gue se criam e se desenvolvem os saberes, a ciéncia, as artes, a filo-
sofia, a tecnologia. Tais conquistas humanas vao constituindo capaci-
dades humanas cuja incorporacao por todos os membros da sociedade
passa a ser condigao para a humanizagao dos individuos, residindo ai
a principal fung&o das escolas. Segundo o psicélogo russo Leontiev, a
apropriagao pelos individuos da experiéncia social e cultural por meio
de conhecimentos leva a criagao de aptiddes novas, fungdes psiquicas
novas. Diferentemente do processo de aprendizagem dos animais, “a
assimilagdo no homem € um processo de reproducgao, nas propriedades
do individuo, das propriedades e aptid6es historicamente formadas da
espécie humana” (LEONTIEV, 2004, p. 288). Para isso, os alunos devem
realizar uma atividade cognitiva equivalente a atividade humana anterior
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encarnada nessas capacidades. Por outras palavras, Saviani (1995, p.
13) sintetiza esse processo:

[...] o que ndo é garantido pela natureza tem que ser
produzido historicamente pelos homens e, nisso,
se incluem os préprios homens. [...] Consequen-
temente, o trabalho educativo é o ato de produ-
zir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que é produzida histérica
e coletivamente pelo conjunto dos homens.

Pode-se dizer, entdo, que a educagao é um processo de homi-
nizacao e de emancipacao e a escola, o lugar em que os seres huma-
nos se apropriam das capacidades humanas encarnadas na ciéncia,
na arte, na filosofia, na moral, ou seja, nas varias areas do saber que
se convertem em conhecimentos. Para isso, na educagao escolar, &
preciso selecionar e organizar os conhecimentos, isto é, os elementos
da ciéncia da cultura que precisam ser internalizados pelos individuos
da espécie humana para que se tornem humanos. Portanto, o acesso
ao conhecimento criativo e critico € um direito antropolégico, condi¢cao
para a preparagao dos individuos para a participagdo consciente na
vida social.

As consideragdes trazidas até aqui indicam que, na perspectiva
histérico-cultural, a expressao “contetidos escolares” adquire um sentido
diferente do entendimento comum de agregado de conhecimentos de
uma matéria escolar. Que sdo, entdo, os contelidos? Eles se referem
as capacidades humanas, ou seja, modos de atividade historicamente
desenvolvidos da atividade humana para lidar com os varios objetos da
realidade. Nesse sentido, a apropriagdo dos conteudos pelos alunos
ndo significa memorizar a matéria, reproduzir ou dominar o conteudo.
Significa que os alunos devem apropriar-se das capacidades humanas
incorporadas nos varios campos cientificos e artisticos, isto &, dos
modos social e historicamente desenvolvidos de lidar com os objetos da
realidade. Precisamente, essas capacidades ou modos de atividade se
tornam meios interiorizados pelos alunos, isto €, meios de sua propria
atividade. Apropriar-se de um conteudo &, portanto, experienciar a forma
humana de produzi-lo. A partir dessa compreensao de conteudo, o
papel do ensino € levar os alunos a reconstituirem os modos de pensar,
investigar e agir dos cientistas e artistas, colocando-os numa atividade

Finalidades educativas escolares, escola socialmente justa e a didatica 235



VOLTAR AO SUMARIO

intelectual para resolver problemas, de modo que possam reconstituir
em sua mente os procedimentos investigativos aplicados numa deter-
minada area de conhecimentos. Nesse caso, uma das capacidades
esperadas dos professores & saber extrair dos conteludos de cada
matéria de ensino aquelas capacidades humanas generalizadas ao
longo do desenvolvimento da ciéncia que da origem a essa matéria de
ensino. Para isso, precisam, obrigatoriamente, ter o dominio da estrutura
conceitual das matérias e dos processos investigativos que levaram a
constituicao dessa estrutura conceitual.

Em sintese, o trabalho dos professores néo é “passar” conhe-
cimentos, nao é o conteudo enquanto tal, mas o processo mental do
conhecimento. Consiste em ajudar seus alunos a se apropriarem das
capacidades humanas desenvolvidas para a constituicdo dos objetos
de conhecimento de cada campo cientifico (ou artistico) e, desse modo,
converterem essas capacidades em meios de desenvolvimento de suas
proprias capacidades intelectuais.

E necessario dizer, ainda, que a apropriacdo de capacidades
humanas encarnadas nos conteudos se da por sujeitos concretos, com
necessidades proéprias, interesses, motivos, inseridos em contextos
sociais, culturais e materiais. Isso significa dizer que a apropriagédo de
conhecimentos escolares pelos alunos passa por motivos individuais
€ sociais para o estudo, os quais estdo conectados as suas condigdes
sociais, culturais e materiais.

Conclui-se, assim, com base nas premissas da teoria historico-
-cultural, que a educagao escolar consiste em processos especificos
de apropriacao, por parte dos alunos, da cultura e da ciéncia desenvol-
vidas social e historicamente, como os signos culturais, “instrumentos
psicolégicos” que os ajudam a organizar seu comportamento e suas
acgles, através do processo de interiorizagdo. Assim, a escola cumpre
sua fungao social quando promove e amplia o desenvolvimento dos
processos psiquicos dos alunos por meio dos conteldos, atuando, desse
modo, no desenvolvimento de sua personalidade. A escola, portanto,
centra-se nos processos de apropriagao de conhecimentos, condigao
para o desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral dos alunos, cabendo
a didatica desenvolvimental a orientac&o tedrica e pratica para a efeti-
vagao dessa finalidade.
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Os principios da didatica desenvolvimental

Consideradas as bases teéricas acerca da relagao entre a educa-
¢ao e o desenvolvimento humano, a concretizagao dessa relagéo ocorre
pelo processo de ensino-aprendizagem, precisamente o objeto de
estudo de didatica voltada para o desenvolvimento humano. A didatica
desenvolvimental ou didatica voltada para o desenvolvimento humano
formulada por Vasili Davydov decorre da teoria histérico-cultural criada
por Lev Vygotsky, pela qual o melhor processo de ensino-aprendiza-
gem é aquele que promove e amplia o desenvolvimento psiquico e a
personalidade dos alunos por meio dos contetdos (LIBANEO; FREITAS,
2013). A expressao “desenvolvimento psiquico” significa desenvolver
0S processos psiquicos superiores, ou seja, as capacidades humanas
que vao se constituindo social e historicamente. Eles se referem ao
desenvolvimento da inteligéncia (atengdo, memodria légica, pensamento,
formagéao de conceitos, linguagem oral e escrita, calculo etc.) e ao desen-
volvimento da personalidade (autoestima, valores morais, afetividade,
autonomia, consciéncia, controle da propria conduta etc.).

Com base nessa premissa, Davydov (1988) criou a teoria do
ensino desenvolvimental em que o ensino € o meio pelo qual os alunos
aprendem a pensar teoricamente, ou seja, a raciocinar dialeticamente
por meio dos conteudos, transitando do pensamento abstrato ao pensa-
mento concreto, das relagdes gerais que expressam a esséncia de um
objeto de estudo para além do seu aspecto aparente, as relagdes parti-
culares referentes a esse objeto de estudo. Desse modo, o conteudo do
processo de ensino-aprendizagem visando o desenvolvimento humano
€ o conhecimento tedrico-conceitual, por meio do qual se forma o
pensamento tedrico-conceitual dos estudantes com base no método
dialético materialista histérico.

Pensamento tedrico-conceitual € um tipo de pensamento que
leva ao dominio de processos mentais visando apreender um objeto
de estudo em suas relagdes, isto €, inter-relacionando as partes com
o todo, aspectos gerais e aspectos particulares, de modo a descobrir
uma relagao geral, um principio geral, que caracteriza o fenémeno
estudado por meio da combinagéo entre abstracao, generalizagéo e
conceitos tedricos, possibilitando examinar a ocorréncia desse principio
geral em casos particulares. O caminho para encontrar o principio ou
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relagdo geral de um tema de estudo implica que o aluno se aproprie do
processo histérico real da génese e desenvolvimento desse tema. Desse
modo, ele consegue adquirir um método tedrico geral de pensar — o
conceito — cuja internalizagao possibilita a ele a resolugéo de problemas
concretos e praticos. Ou seja, ao aprender um conteudo, o sujeito adquire
0s métodos e estratégias cognitivas gerais que sao intrinsecos a esse
contelido, convertendo-os em procedimentos mentais para analisar e
resolver problemas e situagdes concretas da vida pratica. Se os alunos
trabalham com os objetos de estudo por esse caminho, comegam a
pensar teoricamente.

Pensamento tedrico €, portanto, um modo de operagdo mental
pelo qual os individuos captam a realidade em sua complexidade.
Esse modo de operacao sao os conceitos. “Um conceito é a forma
de atividade mental que reproduz um objeto idealizado junto com seu
sistema de relagdes que, em sua unidade, refletem a universalidade
ou a esséncia do movimento do objeto material” (DAVYDOV, 1988, p.
126). O caminho para a formag&o de um conceito consiste em que o
aluno reconstitua 0 modo como ele surgiu, isto €, o modo geral como
0 objeto de estudo é construido. Por exemplo, ao examinarmos um
fruto, buscamos sua relagdo com a planta como um todo, buscamos a
génese do fruto. Isso significa que ndo formamos conceitos assimilando
diretamente seu contetdo, muito menos decorando-os, mas utilizando
um procedimento investigativo, habilidades de pensamento, para buscar
no objeto seu principio geral constitutivo em seu movimento e em sua
transformacgédo. Davydov e Markova formulam assim o processo de
apropriagao dos conteudos:

E o processo de reconstituigéo, pelo individuo, dos
procedimentos historicamente formados de trans-
formagéo dos objetos da realidade circundante, dos
tipos de relagdes entre eles e o processo de conver-

sao destes padrdes socialmente elaborados em
formas de subjetividade individual. (1987, p. 321).

Tais procedimentos historicamente formados referem-se aos
processos ldgicos e investigativos levados a efeito na atividade dos
cientistas/artistas. Desse modo, na atividade de aprendizagem escolar,
o aluno é colocado numa situagao didatica em que, por meio da solugéo
de problemas, ele possa reconstituir os passos do cientista ao utilizar
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abstragdes, generalizagdes e conceitos tedricos. Na pratica, o conheci-
mento tedrico-conceitual implica a articulagédo entre os conteldos e as
acdes mentais que lhe correspondem (capacidades intelectuais). Isso
quer dizer que a apropriagcédo de conhecimentos esta sempre associada
a uma atividade cognitiva dos alunos que é equivalente a atividade
cognitiva empregada na investigacao cientifica que resultou na cons-
tituicdo do objeto de conhecimento. Essa assertiva indica que: a) os
conteudos de uma matéria de ensino tém embutidos neles os processos
ou agcdes mentais pelos quais vieram a ser constituidos; b) o desvela-
mento desses processos mentais se obtém refazendo-se o percurso
investigativo semelhante ao que originou o objeto de estudo e captando
o conceito nuclear, isto é, o principio geral aglutinador desse objeto; c)
esse procedimento supde considerar a epistemologia da ciéncia que
se ensina, seus métodos de investigagao e o desenvolvimento histérico
de constituicao de seu conteudo.

O objetivo da aprendizagem, assim, é alcangado pela formagao
de conceitos abstratos para além da experiéncia sensivel imediata.
Por meio das agdes mentais que se formam no estudo dos conteudos
a partir do conceito tedrico geral desse conteudo, os individuos vao
desenvolvendo competéncias e habilidades de aprender por si mesmos,
ou seja, a pensar. Ou seja, estudando os conteudos, os alunos vao
formando agBes mentais (sempre conexas a esse conteldo); por sua
vez, as agdes mentais tornam-se o caminho para a apropriagéo de
conteudos. Conforme Davydov (1988, p. 174):

Os conhecimentos de um individuo encontram-
-se em unidade com suas a¢des mentais (abstra-
¢do, generalizagao etc.). Segundo Rubinstein, ‘os
conhecimentos (...) ndo surgem dissociados da
atividade cognitiva do sujeito e ndo existem sem
relacdo com ela”. Portanto, é legitimo considerar
os conhecimentos, de um lado, como o resultado
das acdes mentais que implicitamente contém em
si e, de outro, como um processo de obtengéo
desse resultado, no qual se expressa o funciona-
mento das agdes mentais. Consequentemente, &
totalmente aceitavel usar o termo “conhecimento”
para designar tanto o resultado do pensamento (o
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reflexo da realidade) quanto o processo pelo qual se
obtém esse resultado (ou seja, as agdes mentais).

Em poucas palavras, o pensamento tedrico-cientifico se forma pelo
dominio dos processos de investigagao e dos procedimentos légicos do
pensamento associados a um conteudo cientifico. A culminancia espe-
rada, do ponto de vista da aprendizagem, é que, ao aprender, o aluno
se apropria do processo histérico real da génese e desenvolvimento do
conteudo e, assim, internaliza métodos e estratégias cognitivas gerais
da ciéncia ensinada, formando conceitos (i.e., procedimentos mentais
operatérios), tendo em vista analisar e resolver problemas e situagdes
concretas associados a matéria de estudo.

Portanto, os conteudos — conceitos, teorias, habilidades, procedi-
mentos, valores — ndo valem por si mesmos, e sim enquanto base para
a formacgao de capacidades cognitivas gerais e especificas, tais como
analise, sintese, comprovacao, comparacgao, valoragao, explicacao,
resolugéo de problemas, formulagcao de hipoéteses, classificagao, entre
outras. Dai a afirmacao de que, na didatica desenvolvimental, importa
menos o conhecimento em si e mais o processo mental do conhecimento

A atividade de estudo como o coragéo do ensino desenvolvimental

Sintetizando, o objetivo mais importante do processo de ensi-
no-aprendizagem é a formac&o e desenvolvimento do pensamento
tedrico-conceitual (conceitos tedricos), por meio dos quais os alunos se
apropriam dos conteudos. Ou seja, aprender é formar o conceito tedrico
do objeto por meio do dominio das operag¢des mentais correspondentes
aos procedimentos cientificos que deram origem aos conteudos. Para
Davydov, a formagédo do pensamento tedrico-conceitual ocorre na
atividade de estudo, durante a qual o aluno realiza abstragdes e gene-
ralizagbes sobre o objeto de estudo a partir de um problema. Desse
modo, a metodologia mais adequada para a formagéo do pensamento
tedrico-conceitual é o ensino por problemas.

A atividade de estudo é o principal meio para o desenvolvimento
dos processos psiquicos superiores. Trata-se de uma situagcao desen-
cadeadora de estudo, uma atividade pratica organizada pelo professor
em que os alunos buscam modos novos de resolver um problema e,
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desse modo, vao formando conceitos. Ou seja, a atividade de estudo
visa o desenvolvimento da capacidade de pensar, de argumentar, de
resolver problemas, por meio dos conteudos. Por sua vez, o nucleo da
atividade de estudo é a tarefa de estudo cuja finalidade é pdr desafios aos
alunos para que eles fagam transformagdes mentais com os conteudos,
produzindo mudangas qualitativas nos seus modos de pensar e agir.
A tarefa de estudo se realiza principalmente pelo processo de solugéo
de problemas, em que o aluno é desafiado por meio de um problema,
um caso, uma boa pergunta.

A atividade de estudo se caracteriza pelas seguintes acdes: a)
analise, organizagao do conteudo e formulagédo de tarefas de estudo;
b) proposigdo de um problema que mobilize a necessidade de aprender
e a atividade do aluno, ou seja, que mobilize os motivos dos alunos;
) organizagao das tarefas de estudo que provoquem, na reflexdo dos
alunos, transformagdes mentais a partir do problema: distinguir aspectos
essenciais e nao essenciais do problema, observar, comparar, contrastar,
explorar contradigdes, conflitos etc.; d) introdugdo na abordagem dos
conteudos das praticas socioculturais das vivéncias dos alunos (familia,
trabalho, comunidade) .

A analise do conteudo por parte do professor é o ponto de partida
para um correto planejamento do ensino de sua matéria. Essa analise
consiste em: a) identificar o nucleo conceitual do contetido (modelo
conceitual), isto &, as relagdes gerais basicas que sintetizam o conteudo,
conforme ja comentado anteriormente. Trata-se, como escreve Davydov
(1988, p. 179), de “descobrir no material de estudo alguma relagao geral
que apresente uma conexao regular com as diversas manifestagbes
desse material, ou seja, a construgdo de uma abstragao substantiva
e de uma generalizagao substantiva”; b) identificar no contetudo as
capacidades intelectuais (habilidades, agbes mentais) mais importan-
tes a serem desenvolvidas pelos alunos; c¢) formular tarefas de estudo,
com base em situa¢des-problema, em que a relacdo geral apareca em
problemas especificos, em casos particulares (com o uso de materiais,
experimentos, maquetes...); d) Prever formas de avaliagao para verificar
se o0 aluno desenvolveu ou esta desenvolvendo a capacidade de utilizar
0s conceitos como ferramentas mentais; €) construir um sistema de
sub-conceitos que correspondem ao nucleo conceitual, com as devidas
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relagdes e articulagdes. Esse trabalho, evidentemente, requer do profes-
sor o dominio da estrutura conceitual da matéria e dos processos de
pesquisa utilizados para se chegar a essa estrutura conceitual.

A formulacdo do modelo conceitual a ser trabalhado com os
alunos é o requisito indispensavel para a criagéo de tarefas de estudo
suficientemente atrativas para mobilizar os motivos dos alunos. Com
efeito, a primeira tarefa de estudo a ser realizada consiste em, a partir
de um problema, pér os alunos em atividades praticas de pesquisa
com objetos, filmes, Internet etc., com base nos quais s&o orientados
a captar a relagao geral, o principio légico que forma um “nucleo” do
objeto estudado, formando uma representagdo mental desse objeto.
Ou seja, essa captagdo se da por meio de uma tarefa na forma de
problema, caso ou mesmo uma boa pergunta, utilizando-se de casos
particulares até dominarem o procedimento geral de solugédo dessa
tarefa, momento em que os alunos podem internalizar o conceito, ou
seja, aplicar o procedimento geral de solugéo de problemas particulares
em casos do mesmo tipo. Essa acao didatica envolve exercicios de
abstracao e generalizagéo, em que os alunos vao se apropriando dos
processos investigativos e dos procedimentos légicos utilizados que
estdo na origem da constituicdo do objeto de estudo. Para Davydov
(1988, p. 175), a assimilagdo de conhecimentos de carater mais geral
e abstrato precede os conhecimentos particulares e concretos, sendo
esse o caminho para a formagao do pensamento tedérico-cientifico.
Ele escreve:

Quando os alunos comegam a usar a abstracéo
e a generalizagdo iniciais como meios para dedu-
zir e unir outras abstragdes, eles convertem as
estruturas mentais iniciais em um conceito, que
representa o “ndcleo” do assunto estudado. Este
“nucleo” serve, posteriormente, as criangas, como
um principio geral pelo qual elas podem se orientar
em toda a diversidade do material curricular factual
que tém que assimilar, em uma forma conceitual,
por meio da ascensdo do abstrato ao concreto.

Um exemplo desse procedimento é proporcionado pela pesquisa-
dora Mariane Hedegaard (2002). Ela organizou um experimento de ensino
em Biologia, em articulagédo com Geografia e Histdria, com alunos do 3°
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ano do Ensino Fundamental, com o contetido “Evolugéo das espécies”.
O objetivo era compreender a evolugéo das espécies como resultado da
relagéo geral entre natureza e vida animal e os processos de adaptagao
do animal a uma natureza dada. Essa relagao geral possibilitou obter
respostas ao seguinte problema: por que, em determinadas condi¢bes
e ambiente, alguns animais se adaptam e sobrevivem e outros morrem?
Estabeleceu-se como modelo nuclear (modelo conceitual): relagdo entre
individuo, grupo, ambiente, condi¢des de vida. As situagdes-problema
para possibilitar aos alunos se apropriarem desse modelo conceitual
foram: o que aconteceria a uma lebre do deserto transportada para
geleiras do Polo Norte? Ou mudar macacos da Floresta Amazonica
para o deserto do Saara? Quais s&o as condigbes de vida dos lobos no
verao e no inverno? O que ocorreria com eles se uma ou outra estagao
desaparecesse? Tais problemas constituem o caminho para o aluno ir
se apropriando da relagcéo geral basica e, com isso, aplica-la a casos
particulares. O objetivo visado é que os alunos formem capacidades para
lidar com imaginacéo e criatividade com o modelo conceitual, introduzir
mudancgas nesse modelo, e formar o conceito basico da evolugéo das
espécies. Nisso consiste o processo de abstragéo, generalizagéo e
formacgao de conceitos (LIBANEO e FREITAS, 2019).

Cabe ressaltar no processo de planejamento e organizagao do
ensino a necessidade de atendimento de outros requisitos. O primeiro
diz respeito a duas recomendacgdes insistentes de Davydov: que o
professor precisa formar nos alunos a necessidade de se apropriar dos
conhecimentos desenvolvidos pela humanidade; que coloque tarefas
de estudo cuja solugao exija dos alunos a transformagao mental (expe-
rimentagdo mental) com o material de estudo, precisamente onde atua
o pensamento tedrico-conceitual dos alunos. O segundo requisito &
que os motivos dos alunos para o estudo estédo intimamente ligados
as praticas socioculturais e suas vivéncias em sua condigdo concreta
de vida, conforme contribuicdes de Mariane Hedegaard ja apontadas.
O terceiro é a imprescindibilidade da atividade coletiva (elaboragao
conjunta em cooperagao) como a base da apropriagéo individual dos
objetos de conhecimento.

Os saberes docentes com base na didatica desenvolvimental,
requeridos profissionalmente do professor, podem ser assim agrupados:
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a) Conceber a aprendizagem escolar como objetivo do ensino, visando
o desenvolvimento de capacidades humanas dos alunos, por meio
dos conteudos; b) Saber organizar as mediagbes da relagao ativa do
aluno com o conteudo; c) Ter dominio da estrutura l6gica da matéria,
ou seja, dos principios da organizagao conceitual e dos processos
investigativos da ciéncia que da origem a matéria; d) Saber identificar
nos conteldos as capacidades intelectuais (conceitos, agdes mentais)
mais importantes, a serem desenvolvidas pelos alunos na atividade
de estudo; e) Saber transformar os conteidos em procedimentos de
pensamento; f) Saber trabalhar com a compreenséo conceitual e a
relagado critica com os conhecimentos cientificos, procedimentais e
valorativos (conceitualizagdo, capacidade de abstragdo e de gene-
raliza¢ao); g) Incluir os motivos dos alunos e a relagdo do aluno com
0 saber na organizacgéo das tarefas de estudo (no plano de ensino),
de modo a ligar os conteudos com os motivos dos alunos; h) Saber
promover interfaces entre a formacgao cultural e cientifica e as praticas
socioculturais de que os alunos participam na familia, na comunidade,
nas midias, em que se evidenciam desigualdades e diversidades,
buscando problemas significativos da realidade pelos quais os alunos
possam pensar com base nos conteudos, numa atividade de estudo;
duplo movimento no ensino; i) Criar agées pedagogico-didaticas que
compensem as desigualdades sociais e desigualdades educativas
que os alunos trazem para a escola; j) Educar para valores humanos
e sociais, tendo em vista um processo civilizatério democratico, huma-
nizante e emancipador.

Consideragoées finais

Este capitulo pretendeu estabelecer relagdes entre finalidades
educativas da educagao escolar, um conceito de escola socialmente
justa e a proposi¢cao de uma didatica voltada para o desenvolvimento
humano como complemento desse conceito. Discutiu, inicialmente,
o0 embate atual entre finalidades educativas no plano internacional e
nacional. No plano nacional, deu-se destaque a presenga hegeménica
no sistema educacional da visao neoliberal de educacgao de resultados
e as propostas contra-hegemonicas de cunho sociocritico. Entre essas
propostas, foi apresentada a visao sdcio-histérico-cultural que defende
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como papel da escola a formacgéo cultural e cientifica articulada com
a diversidade social e cultural dos alunos, entrelagcada com as suas
condi¢des sociais, culturais e materiais de vida, que se constitui como
referéncia para a proposi¢cdo de uma escola socialmente justa. O texto
é finalizado com a apresentagéo de uma didatica condizente com essa
proposicao, ou seja, a didatica voltada para o desenvolvimento humano
conforme a tradigdo da teoria histérico-cultural.
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XIl

PORQUE NADA SUBSTITUI UM BOM
PROFESSOR DE GEOGRAFIA

Valéria de Oliveira Roque Ascengéo
Patricia Assis da Silva
Roberto Célio Valaddo

Paloma Miranda Arredondo

professor Anténio Névoa': “Porque nada substitui um bom professor”

(2011). Dessa afirmativa podem decorrer duas indagagdes. A primeira:
por que nada substitui um bom professor? E a segunda: o que compde
um bom professor? Como adverténcia declaramos que todas as refle-
xdes aqui contidas foram pensadas sobre a formacgao e atuagao de um
professor de Geografia, pois, como Shulman (1986), concordamos que
ha diferentes professores de diferentes conhecimentos.

I niciamos este texto tendo por base uma afirmativa proferida pelo

Admitimos que a primeira indagagédo pode ser mais facilmente
respondida. Sdo muitos os estudos que demonstram a fragilidade de
processos fundamentados em orientagdes pedagdgicas que investem
na cientificidade garantida pelo uso de objetos de aprendizagem, a
exemplo de jogos, dos contetidos desenvolvidos através de instru¢des
programadas, de equipamentos audiovisuais (ALTOE, 2005) e da propria
estrutura da escola. Nao obstante, o planejamento das atividades peda-
gogicas constitui, de fato, algo necessario a educacio ao especificar

1 Conferéncia de Encerramento “Tendéncias atuais na Formagéao de Professores: o
modelo universitario e outras possibilidades de formagéo”, proferida durante o Xl
Congresso Estadual Paulista sobre Formagao de Educadores (2011).
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claramente o conteudo a ser ensinado, os objetivos que deveriam ser
cumpridos (input/output), as metodologias (exercicios e equipamentos
a serem utilizados no processo de ensino), a avaliagdo assentada na
triade estimulo-resposta-reforco e o investimento em equipamentos
audiovisuais. Todavia, esse planejamento nao € suficiente para superar
as condigdes inerentes a um professor que compreenda mal aquilo que
deveria ensinar, que ndo compreenda 0s sujeitos para 0s quais ensina
€, nem mesmo, o contexto do ensino a que se dedica.

Concepgdes que apostavam nos objetos de ensino como supera-
dores dos limites de professores e alunos foram largamente difundidas
no Brasil entre as décadas de 1960 e 1980, sem, no entanto, corro-
borarem para o desenvolvimento da educacg&o nacional. Mesmo na
presenca dessas ideias, permaneceram os elevados indices de evasao
e reprovagao e a baixa escolaridade.

Ha quem defenda a persisténcia de tais concepgoes até os dias
atuais, sustentando tal argumentacdo no investimento da tecnologia
nas praticas educativas, das politicas de avaliagédo de livros didaticos,
bem como das politicas curriculares (SANTOS, 2019). Para nés, as
politicas atuais ndo possuem o viés tecnicista da década de 1960.
Tais politicas se referem ao zelo diante de objetos educacionais e ao
relativo controle do que se ensina em um pais. Ha, na atualidade, uma
diferenga essencial quanto a década de 1960: os materiais instrucionais
e as politicas curriculares sdo importantes para a melhoria na qualidade
da educagao. Entretanto, é o professor e seu conhecimento, inclusive
sobre esses materiais e essas politicas, os componentes essenciais
para a promocao de transformagdes na educagado. Os debates hoje
existentes sobre as questdes curriculares e os materiais instrucionais
no Brasil, reconhecemos, incluem o professor. Na atualidade, ainda que
fragil, e por isso passivel de aprimoramento e longe de se possuir um
desenho assertivo para politicas publicas de formacgéo inicial e conti-
nuada, precisamos reconhecer que o professor tem lugar quando se
discute a educacéo. A fim de exemplificarmos tais lugares, apontamos
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgao de Professores da
Educacgéo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de gradua-
¢ao plena (2002); as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao
inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagéao
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pedagodgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para
a formacéao continuada (2015); e as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacgao Inicial de Professores para a Educagédo Basica que
instituem a Base Nacional Comum para a Formacgao Inicial de Profes-
sores da Educagao Basica — BNC Formacgéao (2019). Neste texto nao
abordaremos em profundidade nenhuma dessas politicas, mas as
utilizaremos com o fim de pensarmos a estruturagdo do conhecimento
geografico para o ensino de Geografia.

O reconhecimento das politicas anteriores como um olhar sobre
o professor nos fez iniciar este texto a partir da maxima expressa por
Novoa e, dela, extrair a questdo que norteara nossas proposigdes:
o que deve saber um bom professor? E essencial destacar que as
respostas a essa pergunta podem carregar valores diferentes. Ha os que
defendem que o melhor professor € aquele que trata seus alunos com
uma disciplina bebem marcada, outros afirmam o oposto, de tal modo
que o bom professor é aquele que consegue ser afetivo, democratico
e gerir bem a sala de aula (VENTURA et al., 2011). Muitas podem ser
as compreensdes referentes a imagem de um bom docente, o que nos
distancia de uma compreensdo consensual acerca daquilo que quali-
fica, efetivamente, um bom professor. Alguns podem tomar como bom
professor aquele que trabalha um volume imenso de textos e assuntos,
exigindo que seus alunos acompanhem seu ritmo e, caso nao o fagam,
sejam reprovados ao final do processo. Outros, tomando caminho
opositor, compreendem que o bom professor deve ser compassivo,
de modo que, caso o aluno ndo o acompanhe, compreende que isso
faz parte do processo de aprendizagem que se faz através de tempo-
ralidades diversas e incontrolaveis. Em ambos os exemplos, embora
haja exagero quanto aos predicados que perfilam um bom professor,
toca-se no aspecto central daquilo que temos pesquisado: o professor
e o0 conhecimento que ensina.

Partindo do principio de que questionar o que caracteriza o bom
professor pode ser por demais complexo, demarcar qualitativamente
os conhecimentos que devem possuir um bom professor parece ainda
mais desafiador. Nesse caso temos de pensar um sujeito em relagéo
a um conjunto razoavel de conhecimentos que, inter-relacionados,
conformam o Conhecimento Pedagégico do Conteudo (PCK), tal como
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concebido por Shulman (2015). Contudo, quais s&o esses conhecimen-
tos e como eles se inter-relacionam com a finalidade de se estruturar
o conhecimento a ser trabalhado constitui pergunta cuja resposta é
claudicante. Qual o papel do professor na produgéo desse conhecimento
e no exercicio de sua interagdo na pratica pedagdgica? Talvez seja
essa uma pergunta um pouco mais ampla e que demanda assumir o
professor como sujeito cognoscente, o que complexifica ainda mais a
busca por respostas. De todo modo, um aspecto tornou-se claro por
meio de nossas pesquisas (ROQUE ASCENCAO e VALADAO, 2014;
ROQUE ASCENCAO et al., 2018): as relagbes entre professores e 0s
conhecimentos que aprendem e ensinam estéo vinculadas a formacao
inicial e continuada desses profissionais.

Neste texto, procuramos mergulhar nesta discussdo mediante
reflexdo daqueles conhecimentos que poderiam ser o sustentaculo para
a formagao de um professor de Geografia. O trabalho que aqui expomos
carrega a parcialidade e a incipiéncia de pensar na composi¢ao do
conhecimento do professor de Geografia. Parcial por: i) saber que abarca
pequena parte do universo gigante de conhecimentos envolvidos numa
pratica didatica em Geografia; ii) por se apoiar em uma teoria sobre a
estruturacao do conhecimento docente — o Conhecimento Pedagdgico
do Conteudo (PCK) —, mesmo reconhecendo-se a existéncia de outras
perspectivas, uma vez que frente a produgao, organizagéo e materiali-
dade do trabalho com os conhecimentos na Geografia Escolar o PCK
de Shulman nos parece o mais consistente.

Assim, passaremos agora a deslindar como compreendemos a
estruturacdo do conhecimento escolar da Geografia e sua relevancia
na formacéo, tanto aquela inicial quanto continuada.

Conhecimento Docente e Docéncia na Educacgao Basica:
caminhos formativos

Diferentes tedricos da educacio, a exemplo das contribuigdes
de Gauthier et al. (2018), tém por entendimento que o bom professor
necessita de caracteristicas diversas que envolvem, sem a exclusédo de
nenhum outro quesito, 0 manejo da classe de alunos, o reconhecimento
das especificidades deles e o conhecimento a ser trabalhado junto a
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esses alunos. Ao professor se atribui responsabilidades referentes
a compreensao do curriculo, ao trabalho com materiais didaticos, a
permanéncia do educando na escola, ao desenvolvimento das habi-
lidades cognitivas dos educandos e a gestdo da matéria e da escola.
De acordo com Novaes (2021), esses critérios aqui apontados sao, na
atualidade, tomados no Brasil por referéncia para as diretrizes destinadas
a formagao de professores, as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN
2002, 2015, 2019).

E essencial afirmar que os referidos critérios ndo sdo consensuais
em sua utilizagdo, bem como em seu significado para diferentes tendén-
cias de analise da formacao docente. Neste artigo consideramos tais
critérios importantissimos, desde que compreendidos como indicadores
de melhorias necessarias e, ndo, sob uma légica produtivista e merito-
cratica. Em decorréncia, a avaliagdo docente é vista como essencial,
pois de tal processo podera derivar conhecimentos acerca de areas e
de conteudos aos quais se devera envidar maiores investimentos.

Como afirma Novaes (2021), o professor € um agente social
fundamental para a qualidade da educacgéo, de tal modo que o acesso
ao ensino de boa qualidade a todos os sujeitos em idade escolar constitui
um pavimentador de caminhos para sociedades mais justas e equa-
nimes. Sob tal perspectiva, refletir sobre os conhecimentos docentes
vira a favorecer a identificagcdo do material necessario para a referida
pavimentagdo. Compreendemos que a proposicao de diretrizes para
a formacgao do professor configura a demarcacdo de conhecimentos
comuns aos professores, em nosso caso, aos professores de Geografia.
O direcionamento comum desses conhecimentos a professores de todo
o Pais nos parece uma possibilidade frente ao combate a desigualdade
escolar (DUBET et al., 2012). Discordamos, pois, dos que consideram
as Diretrizes como barreiras as peculiaridades, vendo-as — as Diretrizes
— como possivel aproximacéo entre realidades tao dispares e desiguais
como as que constituem o Brasil. Compreendemos que a demarcagao
de elementos comuns n&o impede a incorporagao de especificidades
locais. Sob tal entendimento, lemos e interpretamos a pesquisa conduzida
pelo Nucleo de Ensino e Pesquisas em Educacéo Geografica (NEPEG),
cujos resultados foram publicados em 2020 (MORAIS; RICHTER, 2020).
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A referida pesquisa trata de identificar o impacto das DCN 2002
nos cursos de formacgéo de professores de Geografia. A investigagao
contou com 14 cursos de Geografia de dez instituicdes de ensino supe-
rior (IES) — Universidade Estadual de Goias, Universidade Federal de
Goias, Universidade Federal de Jatai, Universidade Federal de Minas
Gerais, Universidade Federal da Paraiba, Universidade Federal do
Piaui, Universidade Federal de Sao Joao del Rei, Universidade Federal
de Uberlandia, Universidade Federal do Tocantins e Universidade de
Brasilia. Em linhas gerais, a pesquisa evidenciou que passados 18 anos
desde a homologacao das DCN (Resolugdes 1 e 2, CNE/CP, 2002),
alguns de seus principios ainda nao foram contemplados, sofreram
simplificagdes e/ou ndo se fizeram presentes em textos curriculares
institucionais. A pesquisa indicou ainda que, na percepcao de alunos e
professores: i) ha discordancias na concepgéo de principios presentes
nas DCN; ii) ha dificuldades na implementacédo dessas DCN nas IES;
i) ha desconhecimento desse documento curricular ou de outros docu-
mentos oriundos dessa normativa por parte de docentes e discentes;
€, que, iv) existe um conjunto de desafios presentes na DCN 2002 que
ainda se faz importante para o avango do processo de ensino e apren-
dizagem em Geografia.

Ha concepgdes basilares sobre a formagao de professores, postas
na DCN 2002, ndo consolidadas e carregadas de incompreensdes que
ganharam espaco nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo
Inicial de Professores para a Educacgio Basica que instituiram a Base
Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores da Educagéo
Basica (DCN, 2019: BNC Formagéo), promulgada em 2019: i) a sélida
formacéo tedrico-metodoldgica; ii) a unidade entre teoria e pratica; iii) o
trabalho docente como principio educativo para a formagao profissional;
iv) a pesquisa como fundamento cognitivo e eixo nucleador dos cursos
de formacgao de professores.

Apos 18 anos da promulgagao da Resolugdo CNE/CP n.1, de 18
de fevereiro de 2002, permanecem o tratamento de forma isolada entre
teoria e pratica e o ndo reconhecimento da Pratica como Componente
(PCC) como agéao pedagdgica no formativo dos futuros docentes. A
maior parte dos cursos distribuiu as 400 horas definidas nas DCN 2002
para as PCCs em disciplinas tradicionais aos cursos de Geografia, entre
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as quais Climatologia, Populagéo, Geografia Urbana e Geomorfologia.
No entanto, como dito anteriormente, os formadores de formadores ndo
demonstram compreender o significado de pratica dentro da acepgao da
DCN e essas horas acabam tornando-se uma ficgao ou sendo usadas
em atividades menores, tais como a pesquisa de alguns conceitos em
livros didaticos.

Todos os aspectos descritos anteriormente dizem respeito dire-
tamente ao conhecimento necessario a formagao docente. Se existiam
incompreensoes frente aos aspectos anteriores, a DCN 2019 explicita o
carater dos conhecimentos que constituirdo a formacgao de professores:
o conhecimento pedagdgico do conteudo (DCN, 2019, p. 7) (Fig. 1) e
as caracteristicas metodolégicas a partir das quais tal conhecimento
sera trabalhado:

[...] resolugdo de problemas, engajamento em
processos investigativos de aprendizagem, ativi-
dades de mediacdo e intervengéo na realidade,
realizacdo de projetos e trabalhos coletivos, e
adocdo de outras estratégias que propiciem o
contato pratico com o mundo da educagao e da
escola. (DCN 2019, p. 8).

A partir das fragilidades demonstradas pela pesquisa NEPEG/2020,
consideramos que as proposi¢oes trazidas pela DCN 2019, além de
acentuar o que ja era vulneravel, possivelmente trara novas incom-
preensodes. Tais afirmativas se baseiam nas pesquisas desenvolvidas
por nds e demais integrantes do Gepegeo (Grupo de Ensino e Pesquisa
em Geografia / UFMG). Nessas investigagdes, constatamos que os
professores de Geografia ndo operam com o conhecimento geogra-
fico, mas atuam informando seus alunos a respeito de componentes
espaciais — o clima, o relevo, a urbanizagao, a populagcao, a economia
(ROQUE ASCENGAO e VALADAO, 2014).

Além de discordarmos da informagao como principio de ensino,
nos do Gepegeo discordamos do que tradicionalmente se chama de
conteudo geografico, e tal discordancia esta ancorada justamente em
nossa convergéncia com a teoria do PCK (SHULMAN, 1986). Corro-
boramos com Grossman et al. (2005) quanto ao fato de que o conhe-
cimento para o ensino das matérias escolares deveria ser trabalhado
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na formacgao de professores, de tal modo que os cursos de licenciatura
estivessem comprometidos em ensinar seus professores a construirem
o conhecimento pedagdgico do conteudo. Nao obstante, compreende-
mos que ha limites nessa perspectiva, haja vista que, no caso especifico
da Geografia, os formadores de formadores, em sua maioria, ndo fazem
Geografia, mas, sim, estudam espagos e seus componentes espaciais de
modo isolado. Nesse sentido, ha uma convergéncia entre o conhecimento
académico e o conhecimento escolar, mas uma convergéncia negativa e
até nefasta em que se reforga um equivoco: o ndo ensino da Geografia,
mas, sim, a mera abordagem de componentes espaciais per se.

Figura 1 — Trajetdria construtiva do Conhecimento Pedagdgico do Conteudo

- PCK
[ Fontes para a base de conhecimento do professor |
0 conhecimento do conteddo | I C i F gogi gerais |
Didatico Geral, principios,
manejo e organizagio
dos alunos, conhecimentos
L 4 L 2 h 4 dos alunos e de suas
I Conhecimento do histdrias de vida:
Saber académnico e Referenciais curriculo, dos materiais conhecimento dos
filosdfico sobre a bibliograficos e estudos e propostas oficiais; contextas educativos,
natureza do referentes ac campo conhecimento da gestao que incluem tanto o
canhecimento de conhecimento s Aninadamanis da contexto imediato da
educagio sala, como de contextos
mais gerais da escola e
da comunidade;
conhecimento dos valores,
fundamentos filosoficos
& historicos da
educagin.

v

PCK
Conhecimento Pedagogico da Matéria

Fonte: Autores.

Desde 2010, temos desenvolvido investigagdes junto a profes-
sores de Geografia da educagéo basica. Tomamos como pilar para o
desenvolvimento dessas investigagbes o conhecimento pedagdgico
do conteudo mediante investimento, sobretudo, no conhecimento da

254  PERCURSOS TEORICO-METODOLOGICOS E PRATICOS DA GEOGRAFIAESCOLAR



VOLTAR AO SUMARIO

matéria (sintatico e substantivo) e nos conhecimentos pedagdgicos,
especificamente conhecimentos do curriculo e conhecimentos sobre
aprendizagem. Como afirmam Berry et al. (2015), o PCK é uma teoria
em construgao. Embora tenhamos mundialmente uma base relativamente
consensual acerca do PCK (Figura 1), a pesquisa e o conhecimento
sobre seu construto precisam ser aclaradas, de modo que se tornem
mais Uteis e aplicaveis ao trabalho dos professores (BERRY et al., 2015).

Na area do ensino de ciéncias, tal como explicita Berry et al.
(2015), o PCK é bem aceito como linguagem para o ensino e a apren-
dizagem, o que nao impede que sua organizagao para uso nas praticas
de ensino ainda seja incipiente. No caso do ensino de Geografia, tanto
a compreenséao do que seja o PCK quanto o seu uso na elaboragao
de praticas de ensino se expressam em poucos trabalhos publicados
no Brasil e mesmo no exterior. Podemos dizer que no Brasil ainda nos
encontramos na fase de tradugéo do PCK para uma linguagem inteligivel
aos professores da educacgao basica e, talvez ainda mais sensivelmente,
aos formadores de formadores, ou seja, aos professores que trabalham
na licenciatura no ensino superior. Apesar de ha 12 anos levarmos os
resultados de nossas pesquisas para eventos e publicagcdes diversas
e, muitas vezes, obtermos a concordancia dos colegas frente ao que
constatamos, ainda hoje, nao raramente, professores se dirigem a nés
dizendo como ensinam relevo, como ensinam a cidade, como ensinam
a bacia hidrografica etc. A ruptura com essa ideia de se “ensinar coisas
sobre o0 espacgo” é crucial ao PCK em Geografia.

A necessaria e urgente superacao de uma Geografia que trata
das coisas do espacgo e ndo da espacialidade de um dado fendbmeno
nos levou a busca pela compreensao de como se produz uma analise
que seja efetivamente geografica. Para tanto, buscamos identificar
por meio da leitura de classicos do pensamento geografico o que
seria comum a ciéncia geografica. Ou seja, os elementos epistémicos
utilizados por construtores da ciéncia geografica desde o século XIX
(quando da institucionalizagdo da ciéncia) ao século XXI; buscamos,
entao, por aquilo que se consolidou como permanéncia nas analises
geograficas. Para tanto, recorremos ao que Shulman (1986) denomina
conhecimento substantivo de uma ciéncia, sua base epistémica. Nos
apoiamos na leitura de obras de Alexander Von Humbold (HUMBOLDT,
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1877), Friedrich Ratzel (RATZEL,1983), Paul Vidal de La Blache (VIDAL
DE LA BLACHE, 1913), Elisée Reclus (RECLUS, 1876), Halford John
Mackinder (MACKINDER, 1891), Jean Brunhes (BRUNHES, 1897), Peter
Kropotkin (KROPOTKIN, 2021), Maximilien Sorre (SORRE, 1948), Carl
Ortwin Sauer (SAUER, 1966), Richard Hartshorne (HARTSHORNE,
1939), David Harvey (HARVEY, 2012) e Milton Santos (SANTOS, 1986).

A partir dessa leitura identificamos como permanéncia na inter-
pretagdo geografica a escala, o tempo e o espago, bem como a agao
de interpretar, descrever e analisar. Iniciamos um construto essencial
para nossas intengdes frente ao conhecimento pedagdgico do conteudo:
a organizacao de um modelo que pudesse representar o Raciocinio
Geografico (Fig. 2).

Sob a perspectiva do PCK, reconhecemos que haviamos identifi-
cado conhecimentos substantivos (escala, tempo e espacgo) e sintaticos
da matéria (localizar, descrever, analisar). Grossman et al. (2005) utilizam
a expressao conhecimento do conteudo que se esta ensinando para se
referir ao que consideram mais importante nas atividades educacionais.
Afirmam ainda que a auséncia e a precariedade do conhecimento do
conteudo podem afetar o ensino. Entre os conhecimentos especificos
ao conteudo encontram-se os conceitos centrais, informagdes objetivas
e coerentes com as recentes investigagdes cientificas; em outras pala-
vras, os principios orientadores desse conteudo. Os autores observam
que, como sao muitos os conteudos que compdem uma dada area de
conhecimento, por vezes, a cada situacido de ensino os professores
se veem diante da necessidade de aprender novamente para ensinar.
Isso implica dizer que, de fato, ndo hd um conhecimento pedagdégico
da Geografia, pois a Geografia € uma ciéncia cuja composigao escolar
trabalhara conteudos diversos junto aos alunos. Consequentemente, a
cada novo conteudo, um novo PCK devera ser construido.
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Figura 2 — O Raciocinio Geografico, segundo ROQUE ASCENGAO e VALA-
DAO (2017) e SILVA (2021)

PERGUNTA GEOGR (e,

L2
DESCREVER INTERPRETAR
PROCESSOS

O conhecimento substantivo da matéria se refere aos paradigmas
que orientam as investigagdes, as énfases e as analises em um dado
campo do conhecimento. Grossman et al. (2005) destacam que em
alguns campos do conhecimento é possivel a coexisténcia de paradig-
mas. No caso da Geografia, consideramos que ha distingdes entre os
paradigmas, de tal modo que o Territorialismo Ratzeliano impossibilita
uma juncgao ao Regionalismo de Vidal de La Blache ou a Geografia
Quantitativa para a abordagem de um conteudo.

Fonte: Autores.

Os referidos autores (2005, p. 14) afirmam que “seja tacito ou
explicito, o conhecimento das estruturas substantivas de um professor
tem sérias implicagcdes sobre 0 que e 0 como os professores trabalham
um conhecimento” e, especificamente, enxergam um conteuddo dentro
de um campo de conhecimento. Consideramos que o conhecimento das
estruturas substantivas portado por um docente tem influéncia direta
sobre suas decisdes em relagéo ao conteudo que ird trabalhar junto aos
seus alunos. Para nés, todos aqueles envolvidos com a formagéo docente
devem compreender e trabalhar com os referenciais substantivos do
conhecimento e, sobretudo, do conteudo que lecionam. Tal conhecimento
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pode ser uma chave para que os professores compreendam o sentido
de um conteldo ser ensinado.

Mas se o conteudo para o ensino de Geografia ndo é o relevo, a
urbanizagéo, a hidrografia, ou a economia, pergunta-se: O que configura
o conteudo nesta disciplina escolar? Antes de ousarmos tal resposta,
tratemos um pouco sobre o conhecimento sintatico do conteudo, visto que
ele também sera fundamental para que se defina o que sera ensinado.

O conhecimento sintatico diz respeito a metodologia utilizada para
o trabalho com aquele contelido. Estabelece ele estreita vinculagdo com
o conhecimento substantivo, uma vez que, ao menos na Geografia,
diferentes paradigmas implicam em diferentes metodologias. Conse-
quentemente, diferentes metodologias implicam em diferentes recortes
espaciais; e diferentes metodologias permitem que se enxerguem alguns
aspectos quanto a espacializagdo dos fendmenos, enquanto outros
tantos acabam por permanecerem encobertos.

Quanto a essa esfera do conhecimento, Grossman et al. (2005,
p. 17) sdo contundentes ao afirmarem que:

Os professores que ndo compreendem o papel
da investigagao (e as diferentes énfases dessas,
decorrente de diferentes abordagens metodoldgi-
cas) ndo serdo capazes de representar adequada-
mente e, por conseguinte, ensinar adequadamente
seu conteudo. (Grifos nossos)

Chegamos aqui a um dos pontos centrais do modelo que temos
desenvolvido sobre o Raciocinio Geografico. O contetido da Geografia
Escolar deriva de uma pergunta feita a uma situagéo geografica (Silveira,
1999). Por meio dos conhecimentos substantivos e sintaticos, identifi-
camos uma situagao geografica.

Ao buscar o desenho de um PCK de um dado conteudo, aciona-
mos referenciais didatico-metodolégicos que nos permitam construir
uma investigacédo, no intuito de responder uma dada pergunta. Nesse
momento, entramos na esfera do conhecimento pedagdgico, o qual, em
nosso modelo, se estabelece através de um ensino por investigacéo
(Morais, J. J. P. de et al., 2020). Construimos perguntas cujo sentido
seja compreender: Por aqui e ndo 1a? Por aqui e la, mesmo sendo téo
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diferentes, se comportam da mesma maneira diante de um fenémeno?
Que interesses locais favorecem a ocorréncia de um dado fenémeno,
encobrindo a ocorréncia de outros? Essas sdo perguntas geograficas.
Perguntas feitas ao espago e cuja resposta exige a inter-relagao entre o
que o compde: objetos e agdes. A vegetagao, a agricultura, o trabalha-
dor, o trabalho, a pluviosidade, o relevo e a hidrografia sdo objetos que
sofrem processos (agcdes) especificos a cada um e, simultaneamente,
processos (agdes) relativos as inter-relagdes que estabelecem entre
si. A partir dai teremos o contelido geografico que iremos trabalhar,
mediante a busca por analogias, conexdes e compreensdes a respeito
das distribui¢cdes, dentre outros principios didaticos do Raciocinio Geogra-
fico. A Figura 3 exemplifica um PCK, construido em oficina destinada
a formacéao continuada de professores da educacéo basica, ofertada
pelo Gepegeo / UFMG.

Falta, para fechar nosso modelo, delinear os principios para
aprendizagem. Nas pesquisas desenvolvidas no Gepegeo, tomamos
como referéncia as compreensdes de Benjamim Bloom (Bloom et al.,
1977) no que se refere a relagdo sujeito e aprendizagem. Consideramos
Bloom um tedrico mal interpretado e cuja leitura se reduz ao momento
em que sua teoria, iniciada nos anos de 1940, foi apropriada para medir
os resultados de testes conduzidos no sistema de ensino estadunidense,
dentre os quais se destaca o Scholastic Aptitude Test (SAT).
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Figura 3 — A Espacialidade de Situagdes Pandémicas: exemplo de um PCK.
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Fonte: Autores.

Como esclarece Silva (2021), a teoria de Bloom foi utilizada para
o desenvolvimento de uma taxonomia, mas néo é ela taxonémica. A
autora esclarece que essa teoria ndo obedece a uma hierarquia estrita e
sequencial, por isso ndo pode ser considerada taxonomista ou etapista.
Compreende-se que as categorias do dominio cognitivo da teoria de
Bloom estéo interligadas, ocorrem de maneira continua e que os conhe-
cimentos empregados na resolu¢ao de um problema podem perpassar
por mais de uma categoria (Fig. 4).
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Figura 4 — Teoria de Benjamim Bloom e de seus colaboradores (1977).
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Fonte: Autores.

Ao desenharmos aqui como compreendemos o PCK na atuali-
dade, pretendemos demonstrar como, diante dos resultados obtidos em
nossas pesquisas, enxergamos possibilidades para as relagdes entre
professores e os conhecimentos que aprendem e ensinam. Aspiramos
ainda realizar uma defesa em favor de mudancgas na formacéo de
professores, inicial e continuada. Somos propositivos! Mas ndo encar-
cerados em nossa proposi¢gado. Esperamos, ao trazer nossas ideias,
favorecer o debate sobre a formagéao do professor de Geografia. Uma
das dimensdes do conhecimento apontadas por Shulman (1986) foi
propositalmente deixada para este momento: a crenga no conteudo, ou
seja, a relagao entre o que o professor acredita ensinar e aquilo que ele
de fato ensina. Consideramos que tal crenga seja um grande limitador
para a reorganizagao das licenciaturas em nosso Pais. Muitas foram
as vezes em que, ao debatermos nossa concepg¢ao, ouvimos colegas
afirmarem que ja trabalham na perspectiva do Conhecimento Pedagégico
do Conteudo (PCK). Sem duvida que acreditamos nos depoimentos
desses colegas, ndo obstante, ndo é assim que estdo organizados os
cursos de licenciatura em Geografia, de modo que a pesquisa coletiva
do NEPEG realizada em 2020 fornece sélidos argumentos que reforgam
nossa avaliagao aqui exarada.
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Certamente o PCK nao deve ser compreendido como caminho
Unico para uma revolugao no campo da educacao, tal como nos propde
Bernadete Gatti (GATTI, 2017). Gostariamos de ver a exposigcao de
outras propostas que, para além de requentar os cursos que ja existem,
fossem cirurgicas na proposigao de conhecimentos sélidos e efetivos na
formacao de professores que, em seu exercicio docente, construissem
um ensino de Geografia socialmente relevante. Um ensino para além
daquele fragmentado, alquebrado e isolado €, por que ndo, até marginal
na escola, do ensino de meras partes daquilo que se anseia compreen-
der solidario; nos dizeres de Milton Santos, “um conjunto indissociavel,
solidario e, também, contraditério, de sistemas de objetos e sistemas de
agdes, nao considerados isoladamente, mas como o quadro unico no
qual a histéria se d&” (SANTOS, M., 2006, p. 39), o espago. Estamos,
diante do exposto, ansiosos para tais debates e, ha muito, inquietos
para a necessaria e acima de tudo urgente revolugao!

Consideragées Finais

Finalizamos o debate aqui trazido retomando a afirmativa de Névoa
e que intitula este artigo: Nada substitui um bom professor de Geografia!
Ainda que consideremos importantissimo um programa de avaliagéo do
livro didatico, sera o bom professor que favorecera a boa apropriagao
deste material. Nao ha, pelo menos na atualidade, documentario, Atlas
ou quaisquer conjuntos de componentes légicos de um computador ou
sistema de processamento de dados — os softwares — que, ao conduzirem
investigacdes, tragam ao seu final, per se, a contradicdo como resposta,
demarcando, de modo inequivoco, a complexidade da espacialidade
do fendbmeno. Sim, até 0 momento ndo se encontrou recurso capaz de
substituir um bom professor! Todavia, estamos ainda distantes da sélida
e robusta formagéao dele. Nao falamos de um ou outro sujeito que a
custa de muito esforgo e estudos individuais se torne referéncia como
professor que instiga o aluno a aula de Geografia. O que aqui deman-
damos sao cursos que subsidiem efetivamente professores que, diante
da complexidade e multiplicidade dos conhecimentos da Geografia,
tornem-se autbnomos na produg¢ao daqueles conhecimentos pedagoégi-
cos do conteudo — pois sdo inumeraveis os PCK da Geografia, tal como
sdo inumeraveis as situagdes geograficas passiveis de investigacéo —,
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de modo a se apropriarem deles no intuito de elegé-los objeto de seu
exercicio docente e profissional.
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Os capitulos presentes neste livro buscam
contribuir com o avango nos estudos sobre

o ensino de Geografia, a partir de reflexdes
tedrico-metodoldgicas que abordam diferentes
contextos do trabalho docente, bem como os
desafios presentes no processo de formacgao
de professores. Assim, esperamos que a leitura
destes textos possa colaborar na perspectiva
de qualificar, cada vez mais, as pesquisas e as

praticas escolares em Geografia.
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