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Paulo Freire — Pedagogia da autonomia

Nio hd ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. [...] Enquanto
ensino, continuo buscando, reprocurando. Ensino porque busco,
porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para
constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo.
Pesquiso para conhecer o que ainda nao conhego e comunicar ou
anunciar a novidade" (Freire, 1996, p. 29).
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—
APRESENTACAO

Este livro redne reflexdes, pesquisas e experiéncias produzidas
por professores-pesquisadores vinculados ao Grupo de Pesquisa
em Educagao e Ensino de Geografia (GPEG), da Universidade Estadual
do Oeste do Parand (Unioeste), campus de Francisco Beltrao - PR. Os
capitulos que compdem a obra partem de diferentes perspectivas e objetos
de anilise, mas convergem em uma preocupacio comum: compreender
a Geografia escolar e seu ensino em sua complexidade, considerando
0s sujeitos, as praticas, os conhecimentos e as condicoes concretas que
constituem o cotidiano da escola.

Ao longo da obra, sao discutidos fundamentos teéricos, abordagens
metodoldgicas, conceitos geogrificos, experiéncias desenvolvidas em
contextos escolares e possibilidades diddtico-pedagdgicas para o ensino de
Geografia. Essas discussoes nao se restringem, contudo, ao que acontece no
interior da sala de aula. A formacio inicial e continuada de professores, o
trabalho docente, o curriculo, as politicas educacionais e as transformagoes
que vém incidindo sobre a educa¢io publica também comparecem como
dimensoes necessdrias & compreensao da Geografia que se ensina e se
produz na escola.

Essa amplitude expressa, em alguma medida, o préprio percurso do
Grupo de Pesquisa em Educagao e Ensino de Geografia. O GPEG retne
professores-pesquisadores que atuam em diferentes estados brasileiros e
que, a partir de suas inser¢des na Educacio Bésica e no Ensino Superior,
tém se dedicado a pesquisa ¢ ao debate sobre a Geografia escolar, a
formagao de professores e os processos de ensino e aprendizagem. Trata-
se de compreender o ensino de Geografia nio como um campo restrito a
defini¢ao de técnicas ou procedimentos metodolégicos, mas como uma
prética social e pedagdgica atravessada por concepgoes de conhecimento,
de educacio, de escola e de sociedade.

Nessa perspectiva, refletir sobre as prdticas de ensino implica
reconhecer que nenhuma escolha diddtico-metodolégica é neutra. A
leitura e a interpretacio de paisagens, a andlise e a producio de mapas, o
uso de geotecnologias, os trabalhos de campo, os debates, as narrativas e os
projetos investigativos adquirem sentido pedagdgico quando articulados
aos conhecimentos geogrificos e as questdes que emergem da realidade
vivida pelos estudantes. Mais do que diversificar estratégias, interessa
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compreender o que se ensina, por que se ensina e quais possibilidades de
leitura do espago geogréfico sao construidas por meio dessas escolhas.

E nessa articulagio entre conhecimento geogréfico, realidade social e
aglo pedagdgica que as praticas deixam de ser compreendidas como simples
procedimentos técnicos. Ensinar Geografia pressupoe criar condigdes para
que os estudantes possam avangar para além da descri¢ao dos fendmenos
e estabelecer relagdes, reconhecer processos, identificar contradigoes e
compreender as diferentes escalas nas quais a realidade socioespacial ¢é
produzida. A Geografia escolar assume, assim, uma fun¢io que ultrapassa a
transmissao de conteudos: possibilitar instrumentos tedricos e conceituais
para interpretar o espago ¢ compreender criticamente o mundo em que
vivemos.

Essa discussio se torna ainda mais necessdria diante das condicoes
contemporaneas da educagao publica brasileira. A precarizagao do trabalho
docente, a intensifica¢io das politicas de padronizagio curricular, a redugio
da autonomia dos professores e a presenca de perspectivas que simplificam
a complexidade dos processos educativos repercutem diretamente sobre o
cotidiano das escolas e sobre o ensino das diferentes dreas do conhecimento.
Pensar a Geografia escolar exige, portanto, considerar também as condigoes
politicas, curriculares e institucionais nas quais o trabalho pedagdgico se
realiza.

Os capitulos reunidos nesta obra expressam diferentes maneiras de
enfrentar essas questdes. Ao colocarem em didlogo fundamentos tedricos,
conceitos geogréficos, experiéncias escolares, praticas diddticas, curriculo,
trabalho e formagao docente, revelam uma Geografia escolar que nio estd
pronta ou acabada. Ao contrdrio, ela é permanentemente construida e
reconstruida nas relagoes entre professores, estudantes, conhecimentos,
politicas educacionais e realidades socioespaciais.

E nesse sentido que compreendemos a reflexio sobre o ensino
de Geografia como parte da defesa da escola publica e da autonomia
intelectual e pedagégica dos professores. Nao se trata de atribuir a Geografia,
isoladamente, a tarefa de transformar a realidade, mas de reconhecer sua
contribui¢do para que os estudantes disponham de conhecimentos que lhes
permitam compreender as relagdes sociedade-natureza, as desigualdades
socioespaciais, os territdrios que constituem e nos quais vivem e as multiplas
determinagées que participam da produgio do espago geogréfico.

Esperamos, assim, que este livro possa contribuir com professores,
pesquisadores e estudantes interessados em pensar a Geografia escolar,
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interrogando suas préticas, seus fundamentos e as condigoes nas quais seu
ensino se realiza. Mais do que oferecer respostas acabadas, os textos aqui
reunidos procuram alimentar questdes e possibilidades para um campo
que se constitui no movimento entre a pesquisa, a formacao e a escola.
Mantemos, por fim, a convicgdo de que a educagio publica
e o trabalho docente precisam ser reconhecidos como investimentos
indispensdveis a construgao de uma sociedade democritica e socialmente
justa. E com essa compreensio que seguimos pesquisando, ensinando
e formando professores, reafirmando a importincia de uma Geografia
escolar comprometida com a formacao de sujeitos capazes de compreender
criticamente o espaco geogréfico e de nele atuar de forma consciente.

Anderson de Sousa

Daniele Crislei Czuy Manosso
Eliane Terezinha Thiago Popp
Jalme Santana de Figueiredo Junior
Najla da Silva Mehanna

(Organizadores)
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Capitulo 1

A ESCOLA COMO TERRITORIO
DEMOCRATICO: EXPERIENCIA DA ESCOLA
ESTADUAL JOSE LEITE DE MORAES EM
VARZEA GRANDE-MT

Jalme Santana de Figueiredo Junior

1 Introducao
1.1 A escola no lugar: formacdo historica e contexto urbano

m 2024, exerci fun¢io de Diretor Escolar na Escola Estadual

José Leite de Moraes, localizada no Bairro Cristo Rei, em Vdrzea
Grande-MT. O municipio situa-se no vale do Rio Cuiab4, integra a regiao
metropolitana da capital e possui uma populagio estimada em 314 mil
habitantes. A escola foi fundada em 28 de fevereiro de 1977, por meio do
Decreto Estadual n® 898/77, publicado no Didrio Oficial em 3 de Margo
de 1983.

Posteriormente, foi autorizada a funcionar pelo Parecer n° 01/83
do Conselho Relator das Camaras Reunidas do Ensino de 1° e 2° Graus e
pela Resolugao n° 01/03/83, publicada em 22 de marco de 1983. Ainda
em 1983, foi elevada ao nivel de 2° grau por meio do Decreto n° 212/83
de setembro de 1983, acompanhando o processo de expansao do ensino
médio no estado de Mato Grosso.

Desde sua origem, a escola se constitui como um marco educacional
no bairro Cristo Rei, regiao que, nas décadas de 1970 e 1980, passava
por um processo acelerado de urbanizacio e adensamento populacional.
A criagio da unidade escolar respondeu diretamente a esse movimento
urbano, funcionando como um dos principais equipamentos publicos
de integracio comunitdria, forma¢io escolar e circulagao de saberes no
territério vdrzea-grandense.



18 GEOGRAFIA EscOLAR EM MOVIMENTO

Iniciou suas atividades com seis salas de aula e, em poucos anos,
apresentou crescimento significativo: em 1981 jd eram dez salas em
funcionamento e, em 1986, devido a alta demanda, o niimero chegou
a dezoito salas, destacando-se os esfor¢cos do Diretor prof. Danilo e os
demais membros de sua gestdo, que atuaram diretamente na amplia¢io do
atendimento nesse periodo. Nos anos 1980, a escola também se destacou
pela oferta do curso de Magistério, voltado & formagao de professores, em
um contexto de expansio da rede estadual e de caréncia de profissionais
habilitados para atuar no ensino fundamental.

Esses marcos histéricos reforcam o papel da escola no processo
de urbanizacio e desenvolvimento do bairro, uma vez que sua prépria
constituicio resulta de esforcos coletivos e das relagoes sociais estabelecidas
no lugar. Nesse sentido, a escola nao apenas acompanha as transformagées
do espaco urbano, mas também participa de sua produgio, constituindo-
se como parte das relagoes que historicamente produzem o territério.

1.2 Gestdo escolar e marcos da democratizagao

No 4mbito administrativo, a gestdo escolar acompanhou as
mudangas estruturais do sistema educacional mato-grossense. O primeiro
Diretor, Prof. Arismar, foi nomeado e permaneceu por nove anos no cargo,
em um contexto histdrico no qual o provimento da funcao diretiva ainda
estava vinculado a mecanismos centralizados de indicagio, caracteristicos
do periodo anterior A redemocratizacio. Tal condigio institucional,
contudo, nao se confunde com a atua¢io individual dos gestores a época,
muitos dos quais desempenharam papel fundamental na consolidagio e
expansio das unidades escolares.

A partir da Constitui¢ao Federal de 1988, pautada em principio
democréticos, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacio nacional (Lei n°
9.394/1996) e, em Mato Grosso, da Lei n° 7.040/1998, foram instituidos
os marcos da gestao democrdtica nas escolas estaduais, com a inser¢ao do
voto direto para escolha da direcdo, a constituigao dos conselhos escolares
e conselhos fiscais responséveis pela deliberagao e prestacio de contas dos
recursos publicos executados no dmbito escolar.

Em 2024, ocorreu uma ressignificacio da Lei n° 7.040/1998,
sobretudo por meio da Lei Ordindria n° 12.412, de janeiro de 2024, que
regulamentou e reorganizou a estrutura administrativa e participativa da
gestdo escolar. Entre as mudancas mais significativas destaca-se o Art. 14,
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que estabelece a gestao democrdtica das unidades escolares por meio de
érgaos colegiados — Assembleia Geral Escolar, Conselho Deliberativo da
Comunidade Escolar (CDCE), Conselho Fiscal, Conselho de Classe,
Grémio Estudantil e Forum dos CDCEs — e da Direc¢ao da unidade escolar
(Mato Grosso, 2024).

Esse dispositivo evidencia que a Diregao escolar é compreendida
como um mecanismo de participa¢do, responsdvel por efetivar a gestao
democrdtica. Nao se trata, portanto, apenas de uma funcio burocritica,
mas de uma representacio que retine dimensoes administrativas e politicas,
atuando diretamente na media¢ao entre politicas educacionais, organizacao
institucional e prética pedagégica (Paro, 2010).

Partindo dessa compreensao, este capitulo adota como hipétese que
a gestao escolar constitui uma mediagao capaz de produzir determinadas
territorialidades educativas. Isso significa compreender que as decisoes
relacionadas 4 organizagio dos tempos escolares, dos espacos, da
participacao coletiva, da aplica¢io dos recursos piblicos e do planejamento
pedagégico nio permanecem restritas ao campo administrativo, mas
interferem diretamente na forma como a escola é apropriada por seus
sujeitos e nas experiéncias educativas que nela se desenvolvem. Com efeito,
a gestdo democrdtica deixa de ser compreendida apenas como principio
juridico-administrativo e passa a ser analisada como prética concreta de
producao do espago escolar.

Essa perspectiva pode aproximar a discussao sobre gestao escolar do
préprio Ensino de Geografia, uma vez que a pratica docente nio ocorre de
maneira isolada das condi¢oes concretas que organizam o espago escolar.
tempos, espagos, curriculos, projetos, recursos e instancias de participagao
também condicionam as experiéncias educativas e as relagoes estabelecidas
entre os sujeitos.

Desse modo, compreender a escola enquanto produgio espacial e
territorial amplia o campo de reflexdo do professor de Geografia para além
dasala de aula, incorporando as préprias condigoes politicas e institucionais
nas quais o ensino se realiza. Refletir sobre as condi¢des concretas para
efetividade do ensino de Geografia ¢ uma dimensao fundamental do fazer
docente.
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1.3 Infraestrutura, organizacao escolar e producao do territério

No que se refere a infraestrutura, a escola passou por duas reformas
estruturais de grande porte: a primeira em 2002, sob diregio do Prof.
Odenil Seba, e a segunda em 2010, na gestao da Prof2 Giuliana, ampliando
e modernizando seus espacos fisicos em consonincia com as politicas de
expansio da rede estadual e com o crescimento da populagio estudantil da
regiao metropolitana.

Classificada como unidade de grande porte, em 2024 a escola
contava com cozinha, quadra coberta, sala de robética, 22 salas de aula, sala
de musica, arquivo, secretaria com espago de atendimento ao publico, sala
de psicossocial, salas de coordenagio e professores, pdtio de convivéncia,
horta, jardim, estacionamento, banheiros para servidores e estudantes,
além de espagos adaptados para garantir maior acessibilidade.

Nas ultimas duas décadas, a escola manteve uma média de
matriculas entre 1.300 e 1.800 estudantes. Em 2024, contava com 1.450
estudantes matriculados, distribuidos entre o Ensino Fundamental I e IT e
o Ensino Médio, com funcionamento nos periodos matutino, vespertino e
noturno.

Esse volume de matriculas reforca o papel histérico da escola
como institui¢ao de referéncia para o bairro Cristo Rei e seus arredores,
contribuindo nao apenas para acesso aos conhecimentos sistematizados no
modelo da escolarizagao formal, mas também para a estruturagio social e
territorial da comunidade local. Nesse sentido, a unidade escolar expressa
uma agio concreta do poder publico no 4mbito do lugar, materializando o
papel do Estado na producio socioespacial (Santos, 2012).

A infraestrutura escolar, nio se reduz apenas ao conjunto de
edificagdes e equipamentos disponiveis, ela integra as condigoes materiais
pelas quais se realizam as prdticas educativas, as relagoes entre os sujeitos e
até mesmo o ensino de Geografia. Salas de aula, quadra, biblioteca, espacos
de convivéncia, laboratérios e demais ambientes escolares adquirem
diferentes usos e significados conforme suas apropriagées por estudantes e
professores.

1.4 A gestao como mediacao pedagogica e politica

A caracterizac¢io histérica e socioespacial da Escola Estadual José
Leite de Moraes nao possui finalidade meramente descritiva. Ela constitui
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condi¢io necessiria para compreender como diferentes politicas putblicas,
formas de gestdo e praticas pedagdgicas produziram, ao longo do tempo,
distintas configuracoes do espaco escolar. Sob essa perspectiva, a gestao nio
¢ entendida apenas como atividade administrativa, mas como mediagio
entre as condigdes institucionais da escola e a realizagdo das praticas
educativas que lhe conferem significado social. Paro (2010), indica que
nao apenas a diregdo, a secretaria e os servicos de apoio constituem
atividades administrativas, mas também a prépria atividade pedagdgica,
uma vez que a busca pelos fins educacionais se realiza de modo ainda mais
intenso nas atividades-fim, diretamente relacionadas ao processo de ensino
e aprendizagem.

Neste capitulo serdo apresentados os projetos realizados na
unidade escolar em 2024, recorte escolhido, pois compreende o periodo
de meu exercicio na funcio de diretor escolar da unidade. Muitas dessas
acoes resultaram do esfor¢o individual e coletivo dos profissionais atuantes
na escola, evidenciando que a gestao escolar nao se restringe apenas as
atividades-meio (viés administrativo).

Sob tal perspectiva, cabe destacar a atuacio da equipe gestora,
especialmente dos professores Me. Anderson Marcos Piffer, Me. Maria
Izabel Borba Dranka, Esp. Elisandra Simone Sobreiro e Esp. Leonardo
Moreira, responsdveis pelo acompanhamento pedagdgico na fungio de
coordenagao, bem como das secretdrias Livia Rondon e, posteriormente,
Noemi Silva da Costa, pelo trabalho administrativo da secretaria escolar.

Destaca-se ainda a atuagao da Equipe Psicossocial em 2024 que,
em colaboragio com a Coordenagio, Diregio e Secretaria, atuaram no
atendimento das situagdes de evasdo, indisciplina e atos infracionais,
acionando a rede de protegio quando necessirio, além de organizar
palestras, participar dos Conselhos de Classe e acompanhar estudantes
com demandas de acessibilidade e inclusao.

Nesse processo, também se consolidaram parcerias com a prefeitura
municipal e entidades privadas atuantes em Vdrzea Grande-MT — aqui
para exemplificagao a Clinica Vida Diagndstico e Supermercados da rede
Fort Atacadista ¢ Comper. Parcerias estas, que intensificaram a projegio
das agoes escolares, envolvendo toda a comunidade, representando um
marco de qualidade para todo municipio.

Essas diferentes atuagdes permitem compreender a gestdo como um
trabalho coletivo de articulagao entre sujeitos, recursos e demandas que
atravessam o cotidiano escolar. Dire¢io, coordenagao, secretaria, equipe



22 GEOGRAFIA EscOLAR EM MOVIMENTO

psicossocial, professores e comunidade desempenham fungoes distintas,
mas suas agoes convergem na construgio das condi¢des necessdrias para a
realizacio do trabalho pedagdgico.

E nesse movimento que a dimensio administrativa assume cardter
politico e educativo, constituindo-se como media¢ao entre condi¢oes
concretas da escola e os objetivos formativos que orientam sua atuagio

(Paro, 2010).

2 Foco na valorizagao das boas praticas

Precisamos produzir uma escola que valorize as boas priticas, e nao
uma escola concentrada na puni¢ao das mds condutas. Era com essa frase,
que muitas vezes se iniciavam as reunides administrativas e pedagdgicas
ocorridas na Escola José Leite de Moraes. Em 2024, a unidade escolar
contava com um total de 147 servidores, sendo 26 profissionais de apoio
(nutrigao escolar, limpeza, técnicos, cuidadores) e 121 docentes (professores
de drea, professores pedagogos, professores e apoio especializado).

Em termos de organizagio pedagdgica e administrativa, a escola
dispunha da Diregao, Secretaria, Coordenagio Pedagégica e Equipe
Psicossocial (composta por um psicélogo, um assistente social e um
psicopedagogo). As atribuiges, fungdes e limites de atuagio da Diregao,
Secretaria e Coordenagao, eram regulamentadas pela Lei Complementar
2006/2004, que criou a carreira dos profissionais da educagao bdsica de
Mato Grosso (Mato Grosso, 2004).

Para além desse aspecto burocritico da legislagao, o alinhamento
e comunicagdo entre os profissionais responsdveis pela gestio escolar foi
fundamental e estratégico na implementagao das politicas educacionais
afetas a garantia do direito a educagao. Compreende-se aqui também, a
preservagao dos equipamentos fixos, méveis, preservagio e conservagio da
infraestrutura, manutencao e conservagio da limpeza do pdtio e jardim.

No ano de 2023, a escola atingiu um indicador de qualidade do
Ideb no total de 6,1 para os Anos Iniciais, 5,5 para os Anos finais e 4,4 para
o Ensino Médio. Considerando que a avaliacio do SAEB ocorre de dois
em dois anos, em 2024 nio houve atualizacio de indice, no entanto foi
possivel notar grande redu¢ao de abandono escolar, aumento do indice de
aprovacao e ampliagdo da corre¢ao distor¢ao idade série, conforme gréficos
a seguir:
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Grifico 01 - Distorcio idade série EE José Leite de Moraes, 2024
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Fonte: Indicador de Distor¢ao idade-série — INEP, 2024. Disponivel em Qedu.org.br —
acesso em 10 de novembro de 2025.

Nesse contexto, hd de se destacar que para além dos trabalhos
docentes em sala de aula, a unidade escolar se caracterizava por sua grande
dinimica de realizagio de projetos. Essas atividades envolviam estudantes,
professores e comunidade escolar. No ano de 2024, foram realizados sete
projetos de extensdo, sendo eles: Coral Vésper; Robética, Tecnologia e
Inovagao; Circulo de Cultura; Formagao de Liderancas; Escola de iniciagao
esportiva; Astronomia Astrofisica e Astrondutica; Educagio Ambiental.

Os projetos ocorriam sob uma perspectiva de escola que valorizava
as boas préticas, entendidas aqui como engajamento do estudante em
mudancas sociais qualitativas, respeito e valorizagio da diversidade,
desenvolvimento pedagdgico na apropriacao dos contetidos escolares e
participagio nas agoes realizadas no 4mbito da unidade.

Sob essa perspectiva, considera-se boas priticas nio apenas agoes
pontuais de éxito pedagdgico, mas processos formativos capazes de ampliar
a participagao dos sujeitos, fortalecer vinculos comunitdrios e produzir
experiéncias concretas de pertencimento, autonomia e formagao cidada no
espago educativo (Freire, 2014).

Tais principios resultam de profundos didlogos e reflexoes
construidos coletivamente pelos profissionais da educagiao que labutam
diariamente por uma escola democrdtica e cidada. Nesse contexto, a gestao
administrativa da unidade escolar orientava-se por uma racionalidade



24 GEOGRAFIA EscOLAR EM MOVIMENTO

no uso dos recursos disponiveis, objetivando a realizagdo de propostas
educativas socialmente significativas (Paro, 2010).

O alinhamento das propostas era realizado em reunioes pedagdgicas
periédicas, nas quais os professores apresentavam os resultados das
avaliacoes desenvolvidas em sala de aula e dialogam sobre a articulagao
entre os projetos realizados na escola e os conteddos curriculares, como
pode ser observado na imagem 01, que retrata um desses momentos de
planejamento coletivo::

Imagem 01: Reunido pedagdgica

Fonte: acervo fotografico do autor. Ano: 2024.

Dentre os desafios registrados nas reunioes, identificou-se a
resisténcia inicial de alguns profissionais, que compreendiam as atividades
extraclasse como potenciais mecanismos de afastamento dos estudantes
das atividades regulares de sala de aula. Para enfrentar essa preocupagio, a
coordenagiao pedagdgica organizava os hordrios e orientava a realizacio das
acbes em momentos que nao gerassem sobreposicdo com a carga-hordria
regular, sendo o contraturno uma alternativa que produziu amplo consenso
entre os pares.

Outro grande desafio estava na organizagio dos contetidos
trabalhados em sala de aula, de modo que estes dialogassem com as
atividades desenvolvidas no ambito dos projetos. Alinhar os objetivos
dessas propostas as competéncias e habilidades dispostas na Base Nacional
Comum Curricular e nas Diretrizes Curriculares Estaduais gerava uma
importante oportunidade para que o professor integrasse, no cotidiano
pedagdgico, os conhecimentos mobilizados nos projetos aos objetos de
conhecimento desenvolvidos em sala de aula.
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Nesse ponto, integravam-se, em nivel curricular, o planejamento
docente e as atividades desenvolvidas no 4mbito dos projetos. Os estudantes
que participavam das agdes em contraturno, bem como aqueles que nio
conseguiam dispor desse tempo, em sala de aula podiam compartilhar
experiéncias e apropriar-se dos conteudos de forma articulada, uma vez
que as praticas locais desenvolvidas nos projetos estavam vinculadas aos
referenciais mais amplos previstos nos documentos curriculares.

Os projetos relacionados a educagao ambiental, aos clubes de
leitura e a robdtica constituiram exemplos exitosos dessa articulagio entre
curriculo e prdtica pedagégica. Neles, os contetidos desenvolvidos em
sala de aula eram constantemente retomados em experiéncias concretas
realizadas no desenvolvimento das atividades dos projetos, permitindo
integrar estudantes com diferentes niveis de participagdo e, a0 mesmo
tempo, assegurar o cumprimento da carga-hordria e dos objetivos
formativos previstos nos documentos legais. Mais adiante, esse processo
serd retomado com maior profundidade.

Na tentativa de ampliar a participacao docente, vale destacar
que o regime de trabalho dos profissionais da educa¢io em Mato Grosso
fazia previsio, em 2024, a realizagio da hora-atividade remunerada
presencialmente na unidade escolar. Era nesse momento que os docentes
realizavam seus planejamentos, corre¢io de avaliacoes, atualizagdes
sistémicas e demais agdes previstas na Lei Complementar n® 206/2004.

Na perspectiva da gestdo democrdtica, havia a possibilidade de,
em didlogo com a coordenagio pedagdgica, planejar coletivamente o
desenvolvimento da hora-atividade. Desse modo, a gestdo escolar em 2024
construiu consensos que permitiram aos professores destinar parte de sua
carga-hordria para atividades relacionadas aos projetos. Mais do que uma
decisao administrativa, tal reorganizagao do tempo docente constituiu uma
relevante media¢ao institucional, aproximando planejamento curricular de
praticas extensionistas e participagdo comunitdria.

Os resultados dos trabalhos, bem como a socializacio das acoes
desenvolvidas, eram compartilhados com a comunidade escolar em reunioes
de Assembleia Geral, momento em que se dialogava com os diferentes
segmentos sobre os limites, desafios e potencialidades das agoes em curso.
Nessas oportunidades, tornava-se evidente que as propostas desenvolvidas
no 4mbito dos projetos dialogavam com os mesmos objetivos formativos
trabalhados em sala de aula.
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Na imagem 02, demonstra-se um desses momentos de didlogo
ampliado com a comunidade escolar. Para além dessas reunides presenciais,
os resultados dos projetos também eram divulgados em midias locais e nos
canais institucionais da escola, fortalecendo os processos de comunicagio,
transparéncia e prestagio de contas perante a comunidade.

Imagem 02: Assembleia Geral com a Comunidade Escolar

Fonte: Acervo fotografico do autor. Ano 2024.

Paulo Freire (2014) destaca que ensinar exige querer bem aos
educandos. Nesse contexto, pensar uma escola que valorize e incentive
os projetos desenvolvidos no 4mbito escolar torna-se uma agio concreta
de qualifica¢io do processo de ensino e aprendizagem, sobretudo quando
tais préticas sao construidas de forma coletiva e orientadas por objetivos
socialmente compartilhados, pois:

Quando os interesses dos que executam os trabalhos coincidem com
os objetivos a serem alcangados, a coordenacio pode se revestir de
um cardter mais técnico, pois se atém muito mais ao estudo e 2
implementagio de formas alternativas para alcangar objetivos que
interessam a todos (Paro, 2010, p. 768).

As imagens 01 e 02 demonstram dois momentos distintos, mas
profundamente conectados. A primeira retrata o processo de reuniio,
planejamento e alinhamento entre professores, representando a pluralidade
de agoes, conhecimentos e préiticas pedagdgicas presentes no cotidiano
escolar. A segunda evidencia a participa¢io da comunidade, momento em
que os resultados das agoes desenvolvidas sdo socializados, fortalecendo
o acompanhamento coletivo ¢ o compromisso compartilhado com os
projetos realizados na unidade escolar.

No tépico seguinte, serdo apresentados os projetos desenvolvidos
na unidade escolar, destacando-se as dreas do conhecimento envolvidas,
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seus objetivos formativos, formas de organizacao e alguns dos resultados
alcancados. Ainda que o formato deste trabalho nio permita o
aprofundamento integral de cada experiéncia, os exemplos apresentados
possibilitam vislumbrar o potencial de uma escola viva, territorialmente
engajada e comprometida com uma educagio publica democritica e
socialmente referenciada.

3 Uma escola viva: dinamica dos projetos e o ambiente escolar

O sucesso escolar também estd ligado a boa gestao dos recursos
disponiveis, em um contexto complexo de tensionamento do capital e
atores sociais proeminentes, como liderangas locais e grupos econdmicos
de grande e médio porte. No entanto, essa gestao de recurso nio se
relaciona a um conjunto de agdes e técnicas individuais, mas de um
consenso construido a base do didlogo e incentivo da participagao de todos
os profissionais da educagdo atuantes no espaco escolar.

-

E interessante pensar a gestio dos recursos escolares a partir de
duas perspectivas, uma objetiva e outra subjetiva, conforme apontou Vitor
Henrique Paro (2010). Em termos objetivos, estao as condi¢oes materiais
e técnicas as quais estdo disponiveis para a realizacdo da atividade fim
da escola (o processo de ensino e aprendizagem). J4 os subjetivos, estio
relacionados a capacidade dos sujeitos atuantes na unidade escolar em
utilizar os recursos objetivos considerando seus anseios e subjetividades
(Paro, 2010).

A gestao escolar nao pode ser compreendida apenas como um
conjunto de procedimentos administrativos destinados ao funcionamento
cotidiano da institui¢do. Sua funcio consiste em mediar as condicoes
necessdrias para a realizagio da atividade fim da escola, ou seja, o ensino e
aprendizagem (Paro, 2010). Na experiéncia aqui analisada, essa mediacao
materializou-se na organizacio dos tempos escolares, dos espacos
educativos, da distribui¢io de recursos, do planejamento coletivo e das
instancias de participagio democritica.

E fundamental entender o espago escolar também como um
territério em disputa, se convergem nele as intengoes de vdrios atores
sociais, sejam eles liderangas politicas locais ou a agao de grandes e médios
capitais que buscam cooptar os recursos destinados as escolas. “A escola
como locus de poder nao se resume ao contetido que transmite aos alunos”
(Vesentini, p. 162). Destarte, a escola acaba se materializando como um
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dispositivo de exercicio do poder, portanto constituindo um territério
sobre a base espacial (Raffestin, 1993).

Com efeito, a organizagio territorial da escola niao pode perder
seu foco principal, qual seja: o processo educativo significativo (Paro,
2010). Nesse sentido, toda agio educativa pautada em viés critico que
promova uma reflexdo do estudante sobre o contexto em que se insere se
torna um ato de resisténcia, contra as agdes autoritdrias e hierdrquicas que
muitas vezes marcam as estruturas de exercicio do poder a nivel das redes
estaduais. Ainda nesse prisma, ao explicitar a relagio entre o poder e a
formagao do territério, Raffestin (1993) dispoe que “qualquer organizagio
¢ caracterizada por seres e coisas, seja porque os possui, os controla ou os

domina” (Raffestin, 1993, p. 59).

De certo modo, a escola publica mesmo sendo um dispositivo
territorial do governo atuando no lugar, guarda potencial de acio
transformadora, uma vez que também ¢é composta por atores sociais que
exercem fungdes representativas no campo do ensino e aprendizagem.
Na Escola Estadual José Leite de Moraes as iniciativas que envolveram
estudantes, comunidade e profissionais da educagio no ano de 2024,
marcaram a formacio de uma escola territorialmente democrdtica e
empenhada por uma educagao de qualidade.

De modo especial, os projetos de Robética; Coral, violao e violino;
Astronomia, Astrofisica e Astrondutica; Escola de Iniciacio Esportiva;
Formagao de Liderancas; Circulo de Cultura; Educagiao ambiental: adote
um espago ¢ a horta escolar, sao experiéncias exemplares de que é possivel
sim transformar o espago, e produzir territérios inclusivos, democrdticos e
voltados para a formagio cidada.

O Coral Vésper, por exemplo, orientado pelo Professor de Histdria
Odenil Seba, foi prova material do compromisso histérico e qualitativo
com a educagio. Atendendo quantitativo em torno de 100 meninas, o
Coral compreendia atividades de formacio em violino, violo, sax e canto.
Se apresentava em vidrios eventos, possuindo grande relevincia estadual,
na imagem 03 e 04 ¢ demonstrado apresentacoes do coral, em diversos
momentos. Nio era uma atividade recreativa, mas sim um momento de
fomentar talentos e possibilitar amplia¢io de horizontes para os estudantes
que se encontravam na mdsica, canto e nas artes.

Em sua maioria, os estudantes participantes das atividades do Coral,
eram do Ensino Fundamental séries iniciais e finais. O coral mobilizou
saberes associados aos componentes curriculares artes, linguagem e
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educagio fisica, uma vez que os estudantes aprendiam principios bdsicos
para canto, manuseio de instrumentos e histéria da musica.

Imagem 03: Apresentacio Coral Vésper

Fonte: acervo fotogréfico do autor. Ano: 2024.

Mais do que uma atividade artistica, o Coral Vésper fortalecia
o sentimento de pertencimento dos estudantes a escola, ampliando sua
participa¢do em eventos publicos e promovendo experiéncias coletivas
de aprendizagem que extrapolaram os limites da sala de aula. Cultura,
educagio e convivéncia articulavam-se como elementos constitutivos de
um territério educativo democritico.

Imagem 04: Compilado apresentacoes Coral Vésper

Fonte: acervo fotografico do autor. Ano: 2024
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Ainda nessa perspectiva, reserva-se um destaque para o projeto
de robdtica, com a equipe ZéTec, que participou de vdrias competi¢oes
em 2024 recebendo prémios de técnico destaque e boas avaliagdes nas
competi¢oes da First Lego League', evidenciando um grande movimento
de ensino e aprendizagem significativo para os estudantes participantes.
Participavam, em sua maioria, estudantes do Ensino Fundamental II, que
¢ o ptiblico-alvo da competi¢ao. Nas imagens 05 e 06, ¢é possivel vislumbrar
um pouco do trabalho desenvolvido.

O projeto mobilizou saberes vinculados aos componentes
curriculares matemdtica, geografia e ciéncias, considerando que o tema
da competi¢ao foi oceanos. Por vezes os estudantes destacaram que no
grupo de robética, reviam contetidos trabalhados em sala de aula, e que
conseguiram melhorar seus desempenhos na resolu¢io de problemas
matemadticos.

O principal objetivo do projeto de robética era incentivar a cultura
da inovagao e valorizagio do conhecimento cientifico. Trazer as prdticas
competitivas da First Lego League foi estratégico para se fortalecer uma
cultura de inovagio dentre os estudantes, que se engajaram em vdrias agoes
coletivas de grande impacto, como a caminhada retratada na imagem 06.

Imagem 05: Equipe Zétec pds competi¢io Nacional

Fonte: Acervo fotografico do autor. Ano: 2024.

1 E uma competigio internacional de robdtica, onde jovens de 9 a 15 anos constroem e
programam robds de LEGO, para resolver desafios relacionados a um tema atual. Em 2024,
o tema foi oceano, de modo que os estudantes da Zétec elaboraram pesquisas sobre o tema,
produzindo um projeto de inovagio que foi apresentado na competi¢ao em nivel nacional,
ficando entre as 100 melhores escolas do Brasil naquele ano.
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O projeto de robdtica promovia a ampliagio dos horizontes
formativos dos estudantes ao aproximar ciéncia, tecnologia e resolucio
colaborativa de problemas. Desse modo, a inovagao tecnoldgica deixava
de ser apenas conteido curricular para transformar-se em experiéncia
concreta de aprendizagem, investigagdo cientifica e participago coletiva.

Imagem 06: Equipe Zétec participando da 12 Caminhada para conscientizagio e
combate ao Suicidio — Referente ao Setembro Amarelo, em 2024.

Fonte: Acervo fotogréfico do autor. Ano: 2024.

Com mesmo Animo em torno dos projetos do Coral e da Robética,
que além de mobilizarem conhecimentos dos componentes curriculares,
trabalhavam-se aspectos voltados a boa convivéncia, como respeito empatia
e habilidades socioemocionais, se encontravam os professores e estudantes
relacionados aos grupos de Astronomia, Astrofisica e Astrondutica.

Esse grupo era focado na Olimpiada Brasileira de Astronomia e nas
competi¢des de langamento de foguetes. O Professor Dr. Joao Coelho, a
Professora Luceni e a Professora Nilma, foram grandes entusiastas dessas
atividades, engajando estudantes do Ensino Fundamental I e do Ensino
Médio, como pode ser verificado nas imagens 07 e 08. Além desse foco, ela
também buscava incentivar a cultura e gosto pelo conhecimento cientifico,
sobretudo os temas relacionados a fisica, quimica e geografia.
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Imagem 07: Vice-campei do campeonato regional de lancamento de foguetes

Fonte: acervo fotografico do autor. Ano: 2024.

Os projetos do Coral, Astronomia e Robética, atendiam estudantes
do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, promovendo um processo de
socializagdo entre as turmas da unidade escolar. Vale destacar que estudantes
alvo das politicas de inclusao, também participavam e por reiteradas
vezes possufam tarefas centrais no desenvolvimento das atividades afetas
aos projetos. No grupo de Astronomia, Astrofisica e Astrondutica, por
exemplo, encontravam-se vdrios estudantes com espectro autista, que se
divertiam e aprendiam principios bdsicos de ciéncias, fisica, matemdtica,
entre outros saberes mobilizados pelas atividades do grupo.

A ampla participagio de estudantes publico-alvo da educagao
especial evidencia que a produgio de um territério participativo pressupoe
condigoes concretas de inclusdo, nas quais diferentes sujeitos possam
participar ativamente da constru¢io do conhecimento cientifico.

Na imagem 08 destaca-se os estudantes que foram premiados
com o certificado da olimpiada no ano de 2024, periodo que também
participaram de competi¢des regionais e estaduais de langamento de
foguetes, obtendo boas colocagoes, no caso da estudante retratada na
imagem 07 com a medalha pendurada em seu pescoco, conquistou o
segundo lugar na disputa estadual.
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Imagem 08: Estudantes classificados: 22 fase das Olimpiadas de Astronomia, em 2024.

Fonte: acervo fotografico do autor. Ano: 2024

Em se tratando das demais atividades, que também possuiam
relagdes profundas com os contetidos trabalhados em sala de aula, cabe
destaque aos projetos de educacao ambiental. Estes, envolviam toda a
unidade escolar, importante lideranga dos professores Profe Mauricio e
Proft Andréia, que conseguiam engajar estudantes e colegas no processo
de fomento a préticas sustentdveis que promoviam mudangas significativas
no contexto municipal. Os componentes curriculares voltados a ciéncias
da natureza, humanas, linguagens e matemdtica eram rotineiramente
mobilizados para realizacio das propostas do projeto.

O projeto adote um espago, que foi criado em 2024, é uma grande
demonstra¢io dos impactos positivos das acoes desenvolvidas na escola.
Transformado em uma Lei Municipal, o projeto possibilitou uma relagao
entre escola e comunidade, na medida que a Secretaria de Meio Ambiente
Municipal, dava suporte (junto a iniciativas privadas), para prdticas de
manejo sustentdvel em dreas de preservagiao ambiental que pertencem ao
poder publico municipal. Nas imagens 09 e 10, é possivel conhecer um
pouco das acoes realizadas pelas propostas.

Os contetdos trabalhados no 4mbito do projeto consideravam
uma perspectiva de educa¢io ambiental critica, pois pensavam agoes de
reducio dos impactos ambientais que ndo se restringiam apenas ao espago
escolar, mas atuavam diretamente na comunidade. Engajando poderes
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publicos e privados no processo de fiscalizagdo e preservagio ambiental,
sobretudo na recupera¢io de dreas de protegao ambiental no espago urbano
do municipio, como retratado na imagem 10.

Imagem 09: Estudantes participantes dos projetos ambientais — Adote um Espaco

Fonte: Acervo fotografico do autor. 2024.

Na imagem 09, ¢é retratado um pouco das atividades realizadas no
Ambito do projeto, voltado para sensibilizagao do descarte correto do lixo,
importincia de se manter dreas de preservagao no municipio. Atividades
estas que se relacionavam com a drea do residencial Santa Barbara, onde
o espaco era de responsabilidade da Escola José Leite de Moraes, na
imagem 10 hd uma fotografia da reunido ampliada, para dialogar sobre as
intervengdes que seriam realizadas no espaco. Participaram moradores do
residencial, professores, estudantes e servidores da Secretaria Municipal de

Meio Ambiente de Virzea Grande-MT.

O projeto adote um espago conseguiu materializar a transformagao
espacial que é possivel realizar a partir de uma escola engajada e empenhada
no processo educativo qualitativo, produzindo um territério educativo
que extrapolou os limites fisicos da escola e alcangando diretamente a
comunidade.
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Essa experiéncia reforga a leitura na qual os sistemas territoriais,
decorrem da apropriagio dos espagos “Ao se apropriar de um espago,
concreta ou abstratamente [...] o ator territorializa o espago” (Raffestin,
1993, p. 153). mesmo o autor nao tratando especificamente de unidades
escolares ou profissionais da educagio, é possivel entender a acio da Escola
Estadual José Leite de Moraes como produtora de territdrios inclusivos,
participativos e democrdticos conforme descrigao dos projetos descritos
até o momento.

Imagem 10: Projeto adote um espago: reunido ampliada

Fonte: Acervo fotografico do Autor. Ano: 2024.

Juntamente ao desenvolvimento dessas acoes, havia a escola de
inicia¢ao esportiva, liderada pelo Prof> Marconi, que junto a Coordenadora
Prof2 Maria Izabel e estudantes de vdrias turmas, se mobilizaram
para participagao nos jogos municipais estudantis se preparando para
competi¢oes em diversas modalidades, como futsal e voleibol, judd, dentre
outros.

A participagio ampla demonstrou o engajamento dos estudantes
nas praticas esportivas, mobilizando saberes voltados para boa convivéncia
e respeito ao préximo. Essa proposta tinha como objetivo o fomento
a iniciagao esportivas de futsal e voleibol, criando assim uma rotina de
formagao e preparagao de estudantes que pretendiam seguir caminho como
atletas profissionais ou simplesmente gostavam do universo esportivo.
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Imagem 11: Estudantes nas prticas esportivas
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Fonte: Acervo fotografico do autor. Ano 2024.

Esse projeto engajou muitos estudantes, tal qual o de Educagao
Ambiental, pois as aulas eram ministradas aos sidbados, nao conflitando
com a carga-hordria de aulas da semana. A escola ficava disponivel para
acesso também aos sdbados. Ao manter a escola aberta também aos
sabados, o projeto ampliava nio apenas o tempo de permanéncia dos
estudantes, mas também os usos sociais do espago escolar, fortalecendo
vinculos comunitdrios e ampliando as possibilidades de formagao cidada.

Junto as atividades esportivas dos sibados também aconteciam as
reunides do Circulo de Cultura, fruto de uma parceria entre a unidade
escolar e a Universidade Federal de Mato Grosso, em especial o Curso de
Filosofia do Centro de Ciéncias Humanas dessa instituicao e o Curso de
Filosofia da Universidade Catélica, Campus de Virzea Grande-MT.

O Circulo de Cultura envolvia professores da escola José Leite,
estudantes do Ensino Médio, matutino e noturno e tinha participacio
da comunidade escolar. As atividades consistiam em leitura de obras
cldssicas, objetivando uma discussio em formato roda de conversas. O
livro escolhido para 2024 foi O Alienista, de Machado de Assis, escolhido
por um processo de plebiscito promovido pelo grémio estudantil. Esse
projeto foi criado em 2024, mas teve inspiracoes de agdes semelhantes que
ocorreram em anos anteriores, sobretudo pela a¢ao da Prof* Me. Nilma, do
componente curricular Lingua Portuguesa.

Os professores Prof. Dr. Flivio e Prof. Me. Nilma, eram
responsdveis pela proposta junto aos Professores Dr. Rodrigo (UFMT) e
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Prof. Dr. Marivelton (Universidade Catélica). Nas imagens 12 e 13 pode-
se observar momentos dessas atividades no Ambito da unidade escolar.
Nessas oportunidades eram mobilizados saberes relacionados a Lingua
Portuguesa, Literatura, Histéria, Geografia e Filosofia.

Imagem 12 Encontro Circulo de Cultura EE José Leite em 2024

Fonte: Acervo fotografico do autor. Ano 2024.

O Circulo de Cultura ampliou as possibilidades formativas da
escola ao construir um espago permanente de didlogo, leitura e reflexo
coletiva. Nao era apenas uma atividade complementar, o projeto fortaleceu
a articulagao entre universidade, educagao bdsica e comunidade escolar,
possibilitando que os estudantes relacionarem os contetdos escolares com
problemas presentes em seu cotidiano.

No contexto do projeto, a leitura deixava de ser compreendida
apenas como exercicio de interpretagio textual para constituir-se como
pritica de formacio critica, participagdo e construgao coletiva de
conhecimentos. O desenvolvimento do Circulo de Cultura, viabilizou a
implementacdo de parceria entre a unidade escolar e o Programa de Bolsa

Iniciagao a Docéncia (PIBID) da Universidade Federal de Mato Grosso.
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Imagem 13: Participantes do Circulo de Cultura

Fonte: Acervo fotografico do autor. Ano 2024.

Tendo em vista que as atividades ocorriam aos sébados pela manha,
era oferecido um café da manha aos integrantes. Por ser uma atividade
escolar com ampla participagao de estudantes, era possivel destinar parte da
alimentagao escolar para atender os estudantes que frequentavam a escola
nesse momento. Essa destinagio do recurso demonstra a importancia da
gestdo financeira realizada pela direcao escolar, nesse caso especifico os
recursos federais e estaduais afetos ao Programa Nacional de Alimentagao

Escolar (PNAE).

A proposta demonstrou que a gestao democrdtica da escola nio
se limita apenas aos mecanismos formais de participa¢ao, mas também
na criagdo de espagos de didlogo permanentes. Ao reunir professores
da educacio bdsica, docentes universitdrios, estudantes de graduagao,
comunidade escolar e os estudantes da rede bdsica, o projeto promoveu
possibilidades formativas de grande significado.

Outra proposta que acontecia na unidade escolar que tinha grande
importancia para o engajamento dos estudantes eram os projetos de
formagao de liderangas. Nessas propostas estavam mobilizados os estudantes
lideres de sala ¢ membros do Grémio estudantil. Eles eram responsdveis
pelas publicacoes da escola bem como no fomento e valorizagao dos
projetos desenvolvidos.

Com forte apoio da Equipe Pedagdgica e Psicossocial, os
participantes das agoes de lideranca mobilizaram agdes mensais de
sensibiliza¢do, promoc¢io da inclusio na escola, combate ao bullying e
cyberbullying, combate a exploragao do trabalho infantil , reducio da
violéncia doméstica e contra as mulheres, dentre outros temas que também
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eram trabalhados em sala e aula. Nesse ponto, a Secretaria de Estado de
Educagao de Mato Grosso, dispunha de vdrias cartilhas e informativos
sobre esses temas que poderiam ser trabalhados em sala de aula e também
perante a comunidade escolar.

Por ser uma proposta que tinha caracteristicas transversais, os
estudantes participantes costumavam tensionar vérios saberes trabalhados
emsaladeaula, sejanaorganizacao dosrecursos quearrecadavam, aexposicao
dos trabalhos desenvolvidos, participagio nos eventos institucionais e
organizagio das atividades no ambito escolar. Como a Secretaria de Estado
de Educacio também emitia muitos orientativos sobre vdrias campanhas,
os estudantes da Escola Estadual José Leite também participavam das
atividades a nivel estadual, como destacado na imagem 14.

Imagem 14: Integrantes do Grémio Estudantil participando de atividades junto a
Secretaria de Educacio de Mato Grosso

s

Fonte: Acervo fotogréfico do autor. Ano: 2024.

O engajamento dos estudantes lideres era fundamental para a
mobiliza¢ao dos estudantes de modo geral. Vale destacar que grande parte
desses jovens passavam o dia inteiro na unidade escolar, de modo que lhes
era garantido alimentagio em todos os periodos. E importante salientar o
apoio de toda a equipe gestora para que eles pudessem desenvolver suas
atividades, os espagos de biblioteca, laboratdrio de robética e os corredores
da escola sempre estavam ocupados por estudantes desenvolvendo agoes
ligadas a um dos projetos, seja na fixagao de cartazes, exposi¢ao de resultados
ou divulgacio de propostas.

Cabe destaque que esses estudantes também colaboraram com a
fiscalizagio e indicagio de reparos necessdrios na unidade escolar, como
banheiros entupidos, rampa de acesso para estudantes cadeirantes, espago
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de convivéncia na cantina, ar condicionado que necessitava de manutengio,
lampadas queimadas, limpeza de bebedouros, entre outros que auxiliava
a direcdo na organizacio e contrata¢io de prestadores de servicos para
atender as demandas escolares.

Na imagem 15 ¢ possivel verificar uma das a¢oes realizadas pelos
estudantes lideres, vinculado a conscientizagao sobre o autismo. A unidade
escolar também dispunha em 2024 de uma sala de recurso multifuncional,
que atendia estudantes que precisavam de agoes de inclusdo e acessibilidade.
Os Professores de Apoio Especializado (PAE) e os profissionais Cuidadores,
sempre participavam ativamente das reunioes pedagdgicas e na elaboracao
dos planejamentos docentes junto aos professores para pensar o processo de
ensino e aprendizagem dos estudantes que frequentavam a sala de recurso
multifuncional.

A experiéncia da Formagao de Liderangas permitiu compreender
que a gestdo democritica da escola nao estd associada apenas aos
mecanismos previstos na legislacao. Ao organizar campanhas educativas,
mobilizar colegas, dialogar com professores e colaborar na identificagao
das demandas da unidade, os participantes deixavam de ocupar posicoes
passivas, assumindo responsabilidades concretas na organizacio do
cotidiano escolar.

A lideranca estudantil constituia-se como experiéncia concreta de
participa¢do politica, corresponsabilidade e formacao cidada, reafirmando
a escola como espaco privilegiado para o exercicio da democracia.

Para além dessas préticas, a gestao escolar junto a equipe psicossocial,
conseguiu em 2024 firmar parcerias importantes com institui¢des e
associagdes que desenvolviam ag¢des de inclusio, como a Campi - uma
instituicdo privada que dispendia de atendimento clinico com vérias
especialidades voltado para pessoas com deficiéncias, necessidades especiais,
neuro divergéncias, dentre outros. Ainda nessa perspectiva, também se
firmou parceria com a associa¢io hipica de cuiabd, que ofertava vagas para
equoterapia dos estudantes da Escola Estadual José Leite de Moraes, de
modo gratuito e com transporte garantido, que buscava na unidade escolar
e depois, ao final do dia, trazia de volta para a escola.
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Imagem 15: Ag¢oes publicitdrias desenvolvidas pelo Grémio e divulgadas junto as redes
oficiais da unidade escolar
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Fonte: Acervo de imagens do autor. Ano: 2024.

Todos os projetos descritos nesse tépico, de modo aligeirado, foram
desenvolvidos com base em muito trabalho e dedicagao de todos os sujeitos
que estavam presentes na unidade escolar, profissionais tempordrios,
efetivos, estudantes, fornecedores e comunidade escolar. Vale destacar
que o vinculo dos projetos com os contetidos trabalhados em sala de aula
era presente, de modo que seus efeitos qualitativos se manifestaram nas
avaliacoes externas, na reducio da evasio e na diminuicao de conflitos de
natureza disciplinar.

Virias dessas prdticas ganharam repercussoes regionais através dos
meios de comunicagao. A comunicacio institucional da Secretaria de Estado
de Educagio, jornais locais como o VG Noticias e a TV Centro américa
(afiliada da Globo em Mato Grosso), noticiaram a¢des desenvolvidas pela
Escola Estadual José Leite de Moraes, sempre dando destaques positivos
para as atividades realizadas.

Para além de um conjunto de iniciativas isoladas, os projetos
desenvolvidos demonstraram que a escola publica possui potencial para
constituir-se como espago de producao de conhecimentos, fortalecimento
dos vinculos comunitdrios e forma¢io cidada. Quando articuladas por
uma gestao democritica e por um projeto pedagdgico comprometido
com a participagio, essas experiéncias produzem novas territorialidades
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educativas, reafirmando a escola como instituigio estratégica para a
construgao da democracia e para a transformagao da realidade social.

4 Consideracoes finais

A experiéncia desenvolvida na Escola Estadual José Leite de Moraes
permite compreender que a escola publica ultrapassa sua condigio de
equipamento estatal designado a oferta da educagao formal. Ao longo deste
capitulo procurou-se demonstrar que ela se constitui como um territdrio
produzido historicamente pelas relagoes estabelecidas entre professores,
estudantes, gestores, familias, comunidade e pelas politicas publicas
implementadas em cada periodo histérico.

Mais que uma estrutura fisica ou administrativa, a escola revela-se
como espaco de produgio de conhecimento, de exercicio do poder, de
construgao da cidadania e de permanente disputa em torno dos sentidos
da educacao publica. Sob essa perspectiva, os projetos apresentados nao
devem ser compreendidos como experiéncias isoladas ou atividades
complementares ao curriculo escolar.

Coral, Robética, Astronomia, Educacio Ambiental, Formacio de
Liderancas, Escola de Iniciagao Esportiva e Circulo de Cultura expressam
uma concepeao de gestao comprometida com aampliagao das possibilidades
formativas dos estudantes. Em comum, essas experiéncias demonstram que
a articulacao entre curriculo, cultura, ciéncia, participagdes comunitarias e
gestao democrética produz novas formas de apropriagao do espago escolar,
fortalecendo vinculos coletivos e constituindo territérios educativos
comprometidos com uma formagao humana critica e cidada.

A trajetéria da Escola Estadual José Leite de Moraes evidencia
que a escola piblica permanece como espago permanente atravessado por
disputas entre diferentes projetos de educacio. Apds o periodo analisado
neste capitulo, a unidade escolar foi convertida ao modelo civico-militar,
no contexto das politicas implementadas pelo Governo do Estado de Mato
Grosso. A posterior conversao da unidade ao modelo civico-militar reforca
que a escola publica permanece como espago de disputas entre diferentes
projetos de educagio, gestao e formagao humana.

Nesse contexto, ocupar espagos de delibera¢ao, formulagio e
implementagio das politicas publicas educacionais se torna uma agio
estratégica, sobretudo para aqueles que defendem uma educagao critica
e socialmente referenciada. Ensinar Geografia nio pode restringir-se ao
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trabalho realizado entre as paredes da sala de aula ou a transmissao de
conteudos previamente estabelecidos. Também se ensina Geografia ao
participar da construgao das condigdes materiais, politicas e institucionais
que garantem aos estudantes o acesso, permanéncia e oportunidades
concretas de compreender e transformar a realidade em que vivem.
“Eles precisam se conscientizar sobre os fendmenos da dominagio tais
como se manifestam em sua cidade, em sua regiao, nao se esquecendo
das particularidades da situacio geogrifica e da evolugiao histérica total”
(Lacoste, 1989, p.73).

Essa compreensao aproxima-se daquilo que Paulo Freire (2014)
definiu como compromisso com as causas da educacio. Trata-se de
reconhecer que o protagonismo dos profissionais da educagio também se
realiza na defesa da gestao democrdtica, da valorizagao da carreira docente,
do financiamento adequado da escola publica, da garantia da alimentagio
escolar, da ampliacio das condi¢des de trabalho e da participacio efetiva da
comunidade na construgao das politicas educacionais.

Sendo assim, exercer fun¢des como diregao escolar, coordenagio
pedagégica, gestao publica ou participagdo em conselhos educacionais
nio representa afastamento do ensino de Geografia, mas uma de suas
possibilidades de atuagdo, na medida em que amplia as condigoes concretas
para a realizagio de uma educagio comprometida com a justiga social.

A experiéncia desenvolvida na Escola Estadual José Leite de Moraes
permite compreender que a escola publica é sempre uma construgio
histdrica. Seusavangos, limites e transformagdes refletem as disputas travadas
em torno dos diferentes projetos de educacao presentes na sociedade. Mais
do que apresentar um conjunto de experiéncias exitosas, este capitulo
procurou demonstrar que a gestao democrdtica, a participagio coletiva
e o compromisso dos profissionais da educagio constituem mediagoes
fundamentais para a produgao de territérios educativos comprometidos
com a formagao critica, a cidadania e a justica social.
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Capitulo 2

O TEMPO DO CULTIVO NO ENSINO:
REFLEXOES SOBRE O TRABALHO DOCENTE

Camila Bairos Machado

1 Introducao

Ajceleragéo continua das relacoes humanas é uma das marcas da
ociedade presente, expressada pelo imediatismo informacional
e pela légica produtivista que atravessa as institui¢des contemporineas.
Partindo disso, a educagao passa a enfrentar uma contradigao fundamental:
formar sujeitos criticos em um contexto que reduz o tempo da experiéncia,
da reflexio e da construcio coletiva do conhecimento. Nesse cendrio, o
trabalho docente mostra-se atravessado por exigéncias de desempenho,
cumprimento de metas, preenchimento de plataformas e adaptacio
constante a mecanismos de controle que fragmentam o fazer pedagégico.
A escola, historicamente concebida como espago de formagio humana,
passa a operar sob dinidmicas cada vez mais proximas da racionalidade
empresarial, em que o tempo pedagdgico é subordinado a légica da
eficiéncia e da produtividade. Para acontecer a compreensiao de tal
problematica, é necessdrio refletir sobre a natureza do tempo que estrutura
o trabalho educativo. Diferentemente do tempo acelerado do mercado, o
processo de ensino-aprendizagem demanda duragao, escuta, elaboragio e
permanéncia. Ensinar implica acompanhar ritmos distintos, reconhecer
trajetérias desiguais e construir mediagoes capazes de transformar
informagoes dispersas em conhecimento significativo. Nesse sentido, o
trabalho docente precisa aproximar-se da ideia de cultivar: uma prdtica
que pressupde continuidade, cuidado e desenvolvimento gradual. Tal
perspectiva confronta diretamente as politicas educacionais orientadas
por resultados imediatos, avaliages padronizadas e modelos de gestao que
tendem a esvaziar a dimensdo humana da docéncia.
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2 Autonomia docente: liberdade pedagogica ou ilusio admi-
nistrada?

A autonomia docente constitui uma das temdticas centrais do
debate educacional contemporineo, especialmente diante das politicas
neoliberais que reconfiguram o papel do professor em diregao a légica da
produtividade, da padronizacio e do controle. E necessirio indicar que
a autonomia nao deve ser compreendida como atributo individual ou
liberdade isolada, mas como construgao histérica, relacional e politica,
vinculada a emancipagio humana e a4 democratizagio do conhecimento.
Afinal, a autonomia é um processo construido na préitica coletiva e na
reflexao critica sobre o mundo (Freire, 1996). O professor, enquanto sujeito
histérico, participa da transformagao social ao lado de seus estudantes e
pares.

Partindo da concep¢do gramsciana de intelectual orgénico,
ao vincular 3 ideia de autonomia docente, se reconhece no professor
um sujeito capaz de intervir na realidade por meio da formacio da
consciéncia critica, pois todo ato educativo é também um ato politico,
e a hegemonia se constréi nas disputas cotidianas pela diregao cultural e
moral da sociedade (Gramsci, 2024). Nesse sentido, a prética educativa
nunca ¢é neutra: ou contribui para a reprodug¢io das desigualdades ou se
orienta para a emancipagio humana. Assim, a autonomia docente nao se
resume a escolhas metodoldgicas individuais, mas implica compromisso
ético e politico com um projeto coletivo de transformacio social (Freire,
1996). Contudo, sob a racionalidade neoliberal, o discurso da autonomia
frequentemente é apropriado como mecanismo de responsabilizacio
individual do professor e passa a ser confundida com adaptagao flexivel,
gestio da precariedade e capacidade de responder eficientemente as
exigéncias burocrdticas e produtivistas. Desse modo, sua dimensao politica
é esvaziada, reduzindo-se a competéncia técnica ou desempenho individual,
de modo que a sociedade contemporanea transforma sujeitos em agentes
permanentes de autoexploracio, comprimindo o tempo da reflexdo, do
didlogo e da construgio critica do conhecimento (Han, 2017).

Historicamente, o curriculo é elaborado por grupos dominantes e
orientado 2 manutengio de seus valores, interesses e projetos de sociedade.
As matrizes educacionais, as grades curriculares e as formas de organizagao
escolar tendem, portanto, a reafirmar a l6gica vigente, contribuindo para a
reprodugio das hierarquias sociais jd estabelecidas. Plataformiza¢ao como
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a palavra do dia, além das aclamadas metodologias ativas, a educacao
personalizada' e tantos outros modelos educacionais que servem ao
neoliberalismo, que utilizam de boa retérica e muito investimento dos
governos, principalmente os que objetivam a privatizagao da educacao, tém
transformado a educagio em passividade no processo de aprendizagem.

Nesse contexto, a prépria no¢io de autonomia educacional se
apresenta como problemdtica, exigindo um exame critico sobre seus limites
e possibilidades. Diante desse cendrio, cabe questionar de que autonomia
se fala e a quem ela efetivamente serve. A proposicio de uma educagio
autdbnoma, quando inserida em uma estrutura social profundamente
desigual, revela-se atravessada por contradigoes. O que se observa, em grande
medida, sio experiéncias pontuais, iniciativas fragmentadas e tentativas
isoladas de ruptura, que, embora relevantes, nao alcangam a totalidade das
relagdes sociais que estruturam o sistema educacional. Para ocorrer uma
autonomia de fato, é necessdrio romper com a légica do capital, o que
exige uma transformacao estrutural mais ampla da sociedade. A autonomia
docente, portanto, nao aparece como solugao individualizada, mas como
prética politica coletiva articulada & constru¢io de outra temporalidade
educativa e outro projeto social (Mészdros, 2008).

Ao mesmo tempo, é precisamente nas contradi¢oes da escola
que se abrem possibilidades de resisténcia. Quando vinculada a praticas
pedagdgicas criticas, a docéncia pode transformar a escola em espago de
enfrentamento e criagio contra-hegemonica. A autonomia emerge, entio,
como pritica de liberdade, responsabilidade ética e compromisso com
a humaniza¢io. As prdticas docentes organizadas coletivamente, como
grupos de estudo e projetos interdisciplinares, configuram importantes
espacos de resisténcia a légica hegemonica. Elas fortalecem a autonomia
ao promover solidariedade, troca de saberes e reflexdo critica sobre o
papel politico da escola. Em oposicio, a individualizagio do trabalho
pedagégico, intensificada por politicas meritocrdticas e pela sobrecarga
administrativa, enfraquece a construgio de consciéncia coletiva. Dessa
forma, a autonomia docente deve ser entendida como categoria relacional,
histérica e permanentemente tensionada entre submissio institucional
e emancipacdo. Ela se constréi na préxis cotidiana, na leitura critica da
realidade e na a¢do coletiva voltada a transformacio social.

Nessa légica, a educagio deixa de ser um processo coletivo de
humanizacio e passa a reforgar a reificagao das relagoes sociais. Ao moldar-

1 Cf GARCIA HOZ, Victor. Educagio Personalizada. Valladolid: Mifaén, 1970.
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se aos imperativos do capital, os individuos tornam-se portadores de
funcoes, enquanto as relagoes humanas sao mediadas por critérios de
utilidade e valor econémico. A personificagio das coisas e a reificagao
das pessoas tornam-se elementos centrais desse processo mercantil. Nesse
sentido, é possivel afirmar que, em uma sociedade organizada sob a 16gica
capitalista, a educagio tende a assumir, também, um cardter capitalista,
ou seja, de produtividade, como mercadoria. As institui¢oes escolares
funcionam como espagos de internaliza¢do de valores, naturalizando o
lugar dos individuos na hierarquia social e legitimando as desigualdades
historicamente construidas. Nao hd, portanto, margem significativa
para uma autonomia efetiva enquanto os principios que orientam essas
instituicées permanecem inalterados. E por esta razio que a emancipagio
da educacio formal precisa ser compreendida como um processo coletivo,
de resisténcia, uma transformacio ativa e substantiva dos fundamentos
sociais que sustentam o sistema educacional. Trata-se de um movimento
que ultrapassa reformas superficiais e aponta para a necessidade de uma
reorganizacio mais ampla da vida social, na qual a educacio estejaarticulada
a um projeto coletivo de transformagao (Mészdros, 2008).
Se, entretanto, os elementos progressistas da educagio formal forem
bem-sucedidos em redefinir a sua tarefa num espirito orientado
em direcio a perspectiva de uma alternativa hegemoénica a ordem
existente, eles poderdo dar uma contribuigao vital para romper a
légica do capital, nio s6 no seu préprio e mais limit’ado dominio
como também na sociedade como um todo (MESZAROS, 2008,
p- 59).
Para além da negagao da condigao capitalista do sistema educativo,
a realizagao educacional deve possuir um sentido préprio, constituindo-se
como um fim em si. Nao se trata apenas de reagir ao capital, mas de construir
préticas educativas que nio estejam condicionadas exclusivamente a l6gica
que se pretende superar. Reformas pontuais, concentradas em aspectos
especificos do sistema, mostram-se insuficientes quando nao questionam
seus fundamentos estruturais. Nesse horizonte, o papel da educagio se
redefine como um processo de transformacao da consciéncia, orientado a
constru¢ao de uma nova ordem social. Tal projeto nao depende da existéncia
de um contexto histérico ideal ou de um momento supostamente favordvel,
uma vez que tais condigdes raramente se apresentam. A educagio para
além do capital se caracteriza por seu cardter continuo, nio vocacional e
nao restrito a uma formacao geral abstrata, estando centrada na autogestio
e na participa¢ao coletiva. Partindo deste horizonte, pensar e agir sobre o
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tempo do desenvolvimento do conhecimento é fundamental, de modo a
compreender que ¢ necessdrio e urgente a desaceleracio educacional, com
vistas a coletividade, ao raciocinio critico e dialético.

Ao assumir essa posicdo, o professor torna-se mediador entre
conhecimento sistematizado e a prdtica social, o que confere cardter
politico a sua atuagdo. O ser politico refere-se ao agir e, mais que isso,
a compreensdo do agir: qual ideia refletir, propagar, agir; ideia de quem
e para quem; qual ideal politico-pedagdgico se apoia com sua prdtica
no ambiente escolar, e assim por diante. A compreensio de que a escola
¢ um espago de luta de classes, de disputas, conflitos, de continuidade
hegeménica, mas também de criagio contra-hegemoénica é fundamental,
pois ¢ através deste movimento reflexivo para a agio, ou seja, a praxis, que
o professor como sujeito politico se faz no ambiente escolar e além dele.

E importante ressaltar que a reflexio sobre o meio em que se estd
inserido nao se d4 de modo espontineo, mas com muito trabalho de
leitura e raciocinio a partir de um método de observagio e interpretagio
social. Compreendemos que tal processo deve ser intencional, pois exige
responsabilidade sobre como compreender o mundo e como agir sobre ele.
O modelo escolar neoliberal atual apresenta propostas intencionais, que
giram em torno da personalizacio educacional, com foco em numeros.
Entao, de forma légica, para que aconteca um movimento contra-
hegeménico também ¢é imprescindivel a intencionalidade a partir de um
método de leitura de mundo. Estudar, aprender, ensinar, compartilhar. Nao
sa0 apenas palavras que se relacionam com o cotidiano escolar. Sao agdes
politicas. Ser politico trata da agao-reflexdo, a préxis didria e imprescindivel
na comunidade.

Esta compreensio refor¢a a necessidade de defender um tempo
educativo que resista as imposi¢des da 16gica produtivista, pois a formagao
critica exige processos lentos, continuos e dialéticos, como possibilidade de
resisténcia ao esvaziamento do trabalho docente, ao reafirmar a educagao
como préitica de forma¢ao humana, consciéncia critica e emancipagio
coletiva. O “tempo do cultivo” implica reconhecer que a transformacio
educacional nao se realiza por meio de respostas imediatistas ou reformas
superficiais, mas por processos histéricos lentos, coletivos e contraditérios.
E urgente defender que uma educagio emancipatéria somente pode
florescer quando articulada & superagio das estruturas que sustentam a
légica do capital. O cultivo, portanto, nao corresponde a passividade ou
a espera inerte, mas a construgio continua de prdticas formativas capazes



50 GEOGRAFIA EscOLAR EM MOVIMENTO

de produzir consciéncia critica, fortalecer vinculos coletivos e tensionar as
bases ideoldgicas da sociedade contemporanea. Dessa forma, a autonomia
docente deixa de ser concebida como solugio individualizada e passa a
ser entendida como prdtica politica coletiva, insepardvel da luta por outra
temporalidade educativa e por outro projeto de sociedade (Mészdros,
2008).

A superagao desse quadro exige uma educagao voltada a passagem
dos individuos particulares aos individuos sociais, através da reciprocidade
mutuamente benéfica. Ora, é importante salientar que a autonomia se
constréi de forma conjunta, comunitdria, pois governar a si préprio sé é
possivel quando se reconhece a existéncia e a influéncia do Outro sobre
mim e minhas agoes. Esse é o principio da alteridade que, de acordo
com Ricoeur (1991), trata de uma ligacao que enriquece a Si mesmo e
igualmente ao Outro, sendo essencial para a compreensio de Si como
parte da coletividade, de modo que promova a valorizagio e o respeito as
diferencas. Na contemporaneidade ocidental a educagao continua seguindo
o modelo neoliberal, com foco em nimeros, estatisticas quantitativas e nao
qualitativas. Trata-se do desenvolvimento de uma consciéncia que emerge
da vida em sociedade, fundada na reciprocidade e na construgao coletiva,
e ndo em apelos morais externos ou abstratos. Essa consciéncia se forma
no interior das relagdes sociais, se orienta para a transformagao delas e
¢ desenvolvida através da educacio capaz de “superar, a0 mesmo tempo,
a forca mistificadora profundamente engastada da antiquissima cultura
da desigualdade substantiva que ainda permeia a consciéncia social”
(Mészdros, 2008, p. 105).

Tal movimento nio se realiza por meio de ajustes graduais
desprovidos de direcio estratégica, mas pela construciao consciente de um
¢ g ¢

projeto de transformagao estrutural, que demanda tempo de reflexao.

Contentar-se com a ‘reforma gradual’ e as mudangas parciais
correspondentes é autoderrotista. A questiao ndo é se as mudangas
sao introduzidas repentinamente ou ao longo de um periodo maior,
mas a conformacio estratégica geral da transformagio estrutural
fundamental consistentemente perseguida, independentemente do
tempo que a sua realizacio bem-sucedida possa levar (MESZAROS,
2008, p.91).

A autonomia, assim, nio se apresenta como atributo dado, mas
como horizonte politico a ser construido coletivamente, no interior das
disputas que atravessam a educagio e a sociedade. Freire (1996), ao propor
uma pedagogia da autonomia fundada na prixis, indica que o professor
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autdnomo, a partir desta ideia, é aquele que, em didlogo com os estudantes,
problematiza o mundo, promovendo a conscientizagao critica. A autonomia
docente, neste quadro, emerge como pritica de liberdade, articulando
responsabilidade ética e compromisso politico com a humanizagao. Essa
perspectiva desloca a docéncia de uma dimensiao meramente instrumental
para uma prdtica de emancipagio que se constrdi na interagao pedagébgica
cotidiana.

A sociedade do desempenho impée rapidez, metas, resultados
instantineos, produtividade constante e auséncia de pausas. A educacio
passa a funcionar sob légica semelhante a produgao fabril, em que o
desempenho é medido por niimeros, tabelas, plataformas e estatisticas
(Han, 2017). Nesse cendrio, o trabalho docente tende ao esgotamento fisico
e emocional, dificultando a criatividade, a reflexao critica e a autonomia.
O cansago docente, marcado pelo adoecimento e pela falta de perspectiva
de mudancas estruturais, revela os limites de uma educacao subordinada
a légica do capital. Ainda assim, o tempo do cultivo permanece como
possibilidade de resisténcia. Cultivar, nesse contexto, significa construir
coletivamente prdticas formativas capazes de fortalecer vinculos humanos,
desenvolver consciéncia critica e tensionar as bases ideolégicas da sociedade
contemporanea. Assim, educar exige espera. Nao uma espera passiva, mas
um compromisso continuo com processos histdricos lentos, contraditérios
e profundamente humanos.

3 Tempo do cultivo: educar exige espera

As reflexdes de Han (2018) sobre o “tempo do cagador” e o “tempo
do camponés” oferecem importantes contribui¢des para compreender os
dilemas contemporaneos da educagio. O tempo do cacador refere-se a
urgéncia, a fragmentacio e a busca por resultados imediatos. Jd o tempo
do camponés estd ligado a permanéncia, & contemplagio, & maturagio
lenta da experiéncia e a constru¢io cuidadosa dos processos humanos.
Transportada para a educagio, tal reflexdo permite compreender que os
processos formativos nao podem ser reduzidos a légica da rapidez e da
eficiéncia. Aprender exige elaboragao subjetiva, convivéncia, continuidade
e construcio histérica do conhecimento. O trabalho docente, nesse sentido,
aproxima-se da prdtica do cultivo: arar o campo, plantar, acompanhar o
crescimento e esperar o tempo necessario para colher.
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E nesse sentido que pensar sobre o trabalho docente implica refletir
sobre os diferentes modos de experienciar o tempo na educagio. Em
oposi¢ao ao tempo fragmentado, performdtico e imediatista que marca a
racionalidade neoliberal, é pertinente aproximar-se da ideia do “tempo do
cultivo”: um tempo que exige cuidado, maturacio e construgio coletiva
do conhecimento. Nessa perspectiva, o trabalho docente aproxima-
se da imagem do camponés, cuja relagio com o tempo se organiza pela
continuidade e pela experiéncia, e nao pela urgéncia e fragmentacio do
“tempo do cacador” (Han, 2018). Pois este tipo de agao no tempo do
trabalho docente pode revelar a compreensao sobre a autonomia como
elemento de resisténcia a0 modelo neoliberal, com foco em numeros,
agilidade e burocracia.

O professor necessita de tempo para planejamento, estudo,
reflexdo e construgio coletiva das prdticas pedagdgicas. Quando esse
tempo ¢ reduzido pelas exigéncias burocrdticas e gerenciais, enfraquece-
se a prépria qualidade da formagao escolar (Lib4neo, 1985). A docéncia
assume, assim, uma posi¢io paradoxal: a0 mesmo tempo em que sofre
pressio por desempenho e produtividade, permanece responsdvel pela
criacao de experiéncias formativas capazes de produzir pertencimento,
pensamento critico e sentido social. Contudo, a intensifica¢io do trabalho,
a plataformiza¢io da educa¢io e o excesso de demandas administrativas
comprometem a possibilidade de realizacao plena dessa dimensao humana
da docéncia.

Afinal, o trabalho docente implica também compreender que os
processos educativos nao se realizam de maneira instantinea. A formacao
humana demanda aspectos que entram em choque com politicas
educacionais orientadas exclusivamente por metas quantitativas e resultados
imediatos. O trabalho pedagégico, portanto, nio pode ser reduzido a l6gica
da produtividade acelerada sem comprometer sua dimensao formativa. A
nogio de “tempo do cultivo” permite reconhecer a educagao como prdtica
que se constrdi na continuidade das relagoes sociais. Tal perspectiva tende a
valorizar os percursos de aprendizagem, respeitando os diferentes ritmos dos
sujeitos envolvidos no processo educativo, sem deixar de lado a formacao
coletiva do processo educacional. Ensinar, nesse sentido, aproxima-se mais
do ato de semear do que de produzir em escala industrial.

Sob a racionalidade neoliberal, o tempo escolar tende a ser
organizado a partir da légica da eficiéncia, na qual cada minuto precisa
ser convertido em desempenho mensurdvel. Essa organizagao transforma
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o professor em executor de tarefas fragmentadas, limitando espagos de
reflexdo, criagao e didlogo. Como consequéncia, a experiéncia educativa
perde parte de seu potencial critico e emancipador. O “tempo do cultivo”
contrapoe-se a cultura da urgéncia ao reconhecer que a aprendizagem
significativa requer vivéncia, experimentagio e aprofundamento. Os
conhecimentos nio sio assimilados de forma mecanica, mas apropriados
mediante processos continuos de media¢io e reflexao. Assim, a educagio
assume um cardter processual e nao meramente instrumental.

A légica imediatista presente nas politicas educacionais
contemporaneas favorece a valorizagao de resultados ripidos em detrimento
de processos formativos duradouros. Contudo, a constitui¢do de sujeitos
criticos ndo ocorre de maneira linear nem instantinea. A aprendizagem
envolve contradigoes, avangos e retomadas, exigindo tempos que escapam
as métricas produtivistas. Pensar o trabalho docente a partir do tempo
do cultivo também significa reconhecer a importancia da experiéncia
no processo educativo. A formagao humana nao se limita a aquisi¢ao de
informagdes, mas envolve a produgio de sentidos sobre o0 mundo vivido.
O cultivo pedagégico pressupde, ainda, a construgio de vinculos entre
professores e estudantes. Relacoes educativas pautadas apenas pela rapidez
e pela execucio de tarefas dificultam a cria¢ido de ambientes de confianga e
didlogo. O vinculo, entretanto, constitui elemento central para processos
de aprendizagem mais significativos e humanizadores.

Os ideais neoliberais transformam a educacio em espago de
consumo rdpido de informagdes. Nesse modelo, o que se entende
como conhecimento tende a ser fragmentado, acelerado e subordinado
a produtividade. Entretanto, informagio nao é conhecimento, pois o
saber nao estd simplesmente disponivel. O conhecimento exige reflexio
sobre as informagdes encontradas. Inclusive, nao raramente, uma longa
experiéncia o antecede, pois tem uma temporalidade completamente
diferente do que a informagao, que tende a ser muito breve e de curto
prazo. O saber exige elaboragido, profundidade e permanéncia. Enquanto
a informagao é imediata e pode ser descartdvel, o conhecimento demanda
tempo de maturacdo. A informagao é explicita, enquanto o saber toma,
frequentemente, uma forma implicita (HAN, 2018). Ao relacionar
o tempo do camponés 2 esta ideia, é possivel compreender que nao se
trata de passividade ou lentidao improdutiva, mas de uma temporalidade
comprometida com a observagao, a andlise cuidadosa da realidade e a
construgdo consciente de praticas educativas emancipadoras. O professor
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precisa de tempo para olhar, refletir, produzir, propor e somente entao
(talvez) colher os frutos do processo formativo.

O tempo do cultivo dialoga com perspectivas pedagdgicas
que defendem a educagio como prdtica social transformadora. Nesse
horizonte, ensinar nio se restringe a transmissao de contetidos, mas
envolve criar condi¢oes para que os sujeitos interpretem criticamente a
realidade em que vivem. Tal movimento requer um tempo que favoreca a
reflexdo coletiva e a construgio do pensamento autdbnomo. A fragmentagio
temporal caracteristica do capitalismo contemporineo também interfere
na subjetividade docente. A constante pressio por resultados produz
sentimentos de exaustdo, insuficiéncia e perda de sentido do trabalho
pedagégico (Han, 2017). Recuperar a ideia de cultivo significa, portanto,
reivindicar tempos mais humanos e humanizadores para ensinar e aprender.
Refletir sobre o tempo docente implica também questionar a intensificagao
do trabalho burocrdtico-pedagdgico nas sociedades contemporaneas,
em que o excesso de demandas administrativas, avaliagoes externas
padronizadas e exigéncias burocrdticas reduz o tempo destinado ao
planejamento, ao estudo e a construgio coletiva do trabalho escolar. Nesse
contexto, o professor passa a administrar urgéncias em vez de desenvolver
préticas pedagdgicas consistentes.

A defesa de um tempo voltado ao cultivo representa uma critica as
formas de mercantilizagdo da educagio. Quando a escola passa a operar
segundo critérios empresariais, o conhecimento tende a ser tratado como
mercadoria e os sujeitos como ndmeros estatisticos. Em oposicao a isso,
o cultivo reafirma a centralidade da forma¢io humana como finalidade
da educagao. Logo, compreender a docéncia sob a perspectiva do cultivo
implica defender condi¢des materiais que possibilitem tempos de estudo,
planejamento e reflexao coletiva. A valorizagao do “tempo do camponés”
pressupde reconhecer a escola como espago de construgio humana e
nio apenas de treinamento técnico. Isso significa compreender que o
desenvolvimento da consciéncia critica exige tempo para leitura, debate,
duavida e reelaboracao de ideias. A aceleracao constante tende a inviabilizar
tais experiéncias, empobrecendo o processo educativo. Ao aproximar a
docéncia da ideia de cultivo, evidencia-se também a dimensio ética do
trabalho pedagégico, que implica acompanhar processos, cuidar das
relagoes e assumir responsabilidade diante da formagao do outro. Trata-
se de uma prética que exige presenca e comprometimento, elementos
frequentemente fragilizados pelas condicoes precarizadas do trabalho na
contemporaneidade.
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A partir desta exposigao, ¢ possivel inferir que a educacio segue
o caminho da sociedade do trabalho; mas jd nao se trata de um trabalho
que envolva o pensamento critico, analitico, autdbnomo. Ao contrério,
tem se apresentado cada vez mais engessado, plataformizado, customizado
¢ autoritdrio; combinando com uma sociedade acelerada, coercitiva, sem
liberdade, cansada, que vive para a produgao, sem tempo para o lazer. “A
especificidade desse campo de trabalho é que somos a0 mesmo tempo
prisioneiro e vigia, vitima e agressor”, demonstrando como se dd o modo
autoritdrio: langar notas, corrigir rdpido, seguir o planejamento pronto, dar
uma aula para cada conteiido, notas abaixo de 6,0 demonstram incapacidade

do professor, disponibilizar materiais e atividades em plataformas online, etc.
(HAN, 2017, p. 25).

Tais comandos indicam pressa, resultados instantineos, sempre
positivos, que Han (2017) indica como o tempo do cagador e nao do
camponés. O tempo do cacador refere-se aos resultados rdpidos, que
aparecem em pouco tempo, mas que nio exigem construgio. O tempo
do camponés estd ligado a espera: arar o campo, plantar a semente, regar,
esperar o tempo preciso, colher os frutos. Para além da beleza deste tempo do
camponés, hd a andlise percebida a partir das necessidades do meio em que
se estd inserido e, para isso, o docente precisa deste tempo: olhar, refletir,
produzir, propor e, sé entlo, (talvez) colber.

E isso nio ¢ riapido, muito menos mecanizado. E indispensével a
reflexdo intencional didria, a partir do método de observagio e agao no
mundo. Uma educa¢io emancipadora, cidadi remete a responsabilidade
pela comunidade, pelo coletivo e tal comprometimento é percebido no
cidaddo e nio no consumidor. E o que acontece em modelos educacionais
mecanizados, projetados a partir de modelos econdmicos com vistas ao
lucro, é o consumo de grandes quantidades de informagoes, portanto
identificando o estudante (e toda a comunidade escolar) nio como
alguém comprometido com o meio social, mas com si préprio e com suas
necessidades individuais. Desse modo, o que se tem observado é que o
trabalho docente estd, cada vez mais, aludindo ao modo de produgao fabril,
sem pausas, interrupgdes ou hesitacoes. Esse modelo de trabalho enfraquece
os sentimentos e também o pensamento racional, pois o que se percebe é
uma positivagio exacerbada da sociedade, com um esforco exagerado na
atuagao. Ou seja, o foco é na produtividade. Mas e a qualidade? Além disso,
como ter qualidade, se os trabalhadores estao doentes? Esta sociedade que
Han coloca, como a sociedade do desempenho, gera um cansago excessivo
e constante. E muito dificil ser criativo e autbnomo se sentindo esgotado,
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pois “o cansago da sociedade do desempenho é um cansago solitdrio, que
atua individualizando e isolando”, de modo que tende a destruir as relagoes
comunitdrias e coletivas (HAN, 2017, p. 38).

2

E um cansago incapacitante, pois ha a suposta normativa de se
produzir, sendo medida em ndmeros, tabelas, boletins informativos
semanais e afins. Portanto, o cansaco docente relaciona-se também
com o fato de haver uma desilusao em relagio a falta de perspectiva de
mudangas estruturais da ordem capitalista, nao somente remediando os
efeitos do sistema, mas eliminando as causas fundamentais. Em um estudo
realizado em 2023 pela Unifesp, 1 em cada 3 professores tem sindrome
de burnout “definida como um estado fisico, emocional e mental no
qual o individuo vivencia extrema exaustdo, despersonaliza¢io e redu¢io
do senso de realizagao pessoal”. Em 2025, a Secretaria de Educa¢io do
Estado do Parand (SEED/PR) anunciou que em uma semana mais de 200
servidores baixaram um aplicativo chamado Bem Cuidar, que conta com
apoio de psicélogos de universidades estaduais’. Dados como estes devem
provocar um alerta social, pois demonstra os graus de adoecimento da
classe trabalhadora, em especial a docente. Nao se trata de uma percepgao
negativa sobre a situagio, mas o momento tende a ser avaliado como dificil
aos docentes.

Um caminho possivel para pensar e, talvez, propor alguma
mudanga, passa pelo método de andlise e abordagem no e sobre 0 meio em
que se estd inserido. O modo como se olha para a realidade, como se pensa
e como se age demonstra um reflexo do individuo e do grupo ao qual faz
parte. O método de andlise critico tem poténcia de alavancar o raciocinio,
possibilitando que as propostas de experiéncias e abordagens intelectuais
e docentes partam da realidade concreta e tenham seu fim ali da mesma
forma. E importante notar que nio se trata de um fim em si mesmo, que
da circulos eternos que tendem a parecer resignagao. Trata-se do fim com
objetivos de mudangas para aquela mesma realidade, nao para outra. Eum
movimento coletivo que parte da andlise da situagao real que se tem, com
o método critico, questionador. Ai hd de se perceber, talvez, uma fagulha
de autonomia, de nao conformidade e ndo aceita¢io do que é imposto de
forma autoritdria.

2 Disponivel em: https://dci.unifesp.br/assessoria-de-imprensa-e-jornalismo/releases/sindrome-
de-burnout-atinge-professores-as-da-educacao-basica

3 Disponivel em: https://www.educacao.pr.gov.br/Noticia/Atendimento-psicologico-para-
professores-conta-com-educadores-fisicos-e-nutricao
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4 Consideracoes finais

As reflexdes desenvolvidas ao longo deste capitulo permitem
compreender que o trabalho docente estd inserido em uma disputa nio
apenas pela organizacio do trabalho escolar, mas também pela prépria
temporalidade da educac¢do. A aceleragao caracteristica da sociedade
contemporanea, marcada pelo imediatismo, pela produtividade e pela
necessidade permanente de apresentar resultados mensurdveis, incide
diretamente sobre a escola e sobre os sujeitos que nela atuam. Nesse
contexto, o tempo pedagdgico tende a ser submetido a légica da eficiéncia,
reduzindo os espagos destinados a reflexao, ao planejamento, ao didlogo e a
construgao coletiva do conhecimento. Pensar o trabalho docente, portanto,
implica também questionar o tempo que lhe é imposto e defender outra
forma de experienciar o processo educativo.

A nogao de “tempo do cultivo” apresenta-se, nesse sentido, como
uma possibilidade tedrica e politica de contraposi¢io a temporalidade
acelerada que atravessa a educagao contemporinea. Cultivar pressupoe
continuidade, cuidado, observagio, acompanhamento e espera. Nao
significa assumir uma postura passiva diante da realidade, mas reconhecer
que a formagao humana nao se produz de maneira instantinea ou linear.
Assim como o cultivo exige que se conhecam as condicoes concretas do
terreno, o trabalho docente requer a leitura da realidade, a compreensao
das necessidades dos sujeitos e a construgao intencional de mediagoes
pedagégicas. O conhecimento, diferentemente da informagio imediata,
necessita de tempo para ser elaborado, apropriado e transformado em
consciéncia.

Essa perspectiva permite também compreender que a chamada
autonomia docente nio pode ser reduzida a liberdade individual para
escolher metodologias, recursos ou estratégias de ensino. Conforme
discutido, em umasociedadeatravessada pelas relagoes capitalistas, o discurso
da autonomia pode ser apropriado pela prépria racionalidade neoliberal,
transformando-se em responsabilizacio individual diante de problemas que
possuem determinagoes estruturais. O professor é convocado a ser flexivel,
eficiente, inovador e permanentemente adaptdvel, a0 mesmo tempo em
que se tem reduzidos os tempos necessdrios para estudar, planejar, refletir e
construir coletivamente seu trabalho. A autonomia, nessas condicoes, corre
o risco de transformar-se em uma liberdade administrada, subordinada aos
mecanismos de controle e desempenho.
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Por isso, a autonomia docente precisa ser compreendida como
construgao histérica, coletiva e politica. Ela se constitui na préxis,
na capacidade de interpretar criticamente a realidade e de agir sobre
ela, em didlogo com estudantes, colegas e comunidade. A partir dessa
compreensio, o professor nio é apenas executor de politicas curriculares
ou operador de plataformas e procedimentos burocrdticos, mas sujeito
histérico que participa das disputas em torno dos sentidos da educagao. A
escola, embora atravessada por contradicoes e pelos limites impostos pela
sociedade capitalista, permanece também como espaco de possibilidades,
no qual préticas coletivas podem produzir movimentos de resisténcia e
cria¢do contra-hegemoénica. Ensinar envolve escolhas, valores, concepg¢oes
de mundo e projetos de sociedade. A formagao da consciéncia critica
depende de processos educativos intencionais, capazes de relacionar
conhecimento, experiéncia e realidade social. Assim, o trabalho docente
assume uma dimensao politica que ultrapassa o cumprimento de contetdos
e tarefas, pois implica criar condi¢des para que os sujeitos compreendam
o mundo em que vivem e reconhecam sua capacidade de nele intervir. A
préxis, nesse sentido, constitui-se como movimento permanente de agao e
reflexdo sobre a realidade concreta.

Ademais, a exigéncia de produtividade permanente, a auséncia
de pausas e a necessidade de demonstrar resultados produzem formas de
cansago que nao se restringem ao 4mbito individual. No trabalho docente,
esse processo manifesta-se na intensificagio das tarefas, na multiplicacio
das demandas burocréticas, na plataformiza¢io, na pressao por resultados
e na reducio dos tempos destinados ao trabalho intelectual. O cansago,
portanto, nao pode ser compreendido apenas como problema pessoal
do professor, mas também como expressao de uma organizacao social do
trabalho que enfraquece os vinculos coletivos e limita as possibilidades de
criagao e autonomia. Nesse cendrio, defender o “tempo do cultivo” significa
reivindicar condi¢oes concretas para que o trabalho docente possa recuperar
sua dimensao intelectual, ética, politica e humana. Significa reconhecer
que planejamento, estudo, didlogo, avaliagio, elaboracio e replanejamento
nao sao momentos acessérios da docéncia, mas constitutivos do préprio
processo educativo. A valorizacio do tempo nio deve ser confundida
com defesa da lentidao pela lentidao. Trata-se de questionar a velocidade
como principio organizador da educagao e afirmar uma temporalidade
compativel com a complexidade da formagao humana. O tempo do cultivo
é, portanto, um tempo de trabalho, mas de um trabalho que necessita de
duragio para produzir sentidos.
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Também se evidencia que a resisténcia a16gica produtivista nao pode
depender exclusivamente de iniciativas individuais. Embora experiéncias
docentes singulares possam abrir fissuras importantes na estrutura
escolar, a transformagao das condi¢des que produzem a intensificacio e
a fragmentagio do trabalho exige organizacio e agao coletiva, pois é no
encontro com o outro que a autonomia deixa de ser compreendida como
atributo individual e passa a assumir uma dimensao comunitdria, fundada
na reciprocidade, na alteridade e no compromisso com a transformagio
social.

Desse modo, a defesa de uma educa¢ao emancipatéria exige ir
além de reformas pontuais que apenas reorganizam procedimentos sem
questionar as estruturas que determinam a forma como a escola funciona. A
critica a plataformizagio, a burocratizacio, a padronizagio e a centralidade
dos indicadores quantitativos nio significa negar a necessidade de
organizagio ou acompanhamento do trabalho escolar, mas problematizar
quando esses mecanismos passam a subordinar a finalidade educativa a
légica do desempenho. Se a educagio pretende contribuir para a formagio
de sujeitos criticos e socialmente comprometidos, precisa preservar espagos
para a duvida, a criaglo, a experiéncia, a reflexao e a participagao coletiva.

Por fim, o “tempo do cultivo” pode ser compreendido como um
horizonte para pensar outra temporalidade educativa. Cultivar é observar o
terreno, reconhecer suas condigoes, preparar, semear, acompanhar e esperar,
sabendo que nem todo processo produzird resultados imediatamente
visiveis. Essa imagem permite reafirmar que educar ¢ participar de processos
histéricos cuja transformagiao nao pode ser medida exclusivamente
por numeros ou resultados instantineos. A autonomia docente, nessa
perspectiva, nasce justamente da capacidade de olhar criticamente para a
realidade concreta, identificar suas contradicées e construir, coletivamente,
possibilidades de agao. Nao se trata de esperar que as condicoes ideais
aparecam, mas de cultivar, no interior das condicoes existentes, praticas
capazes de tensionar aquilo que estd posto. Assim, defender o tempo do
cultivo é defender a educagao como prdtica de humanizagio, consciéncia
critica e transformagdo coletiva, reconhecendo que, para que algo
efetivamente floresga, é preciso tempo para olhar, pensar, agir e, talvez,
colher.
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Capitulo 3

ENSINO DE GEOGRAFIA EM DISPUTA:
FUNDAMENTOS HISTORICOS, CURRICULO
E FORMACAO CRITICA

Najla da Silva Mehanna

1 Introducao

Oensino de Geografia constitui-se historicamente sob a
influéncia de diferentes matrizes tedricas, epistemoldgicas e
metodoldgicas, cujas tensoes expressam disputas presentes tanto no campo
cientifico quanto no educacional. Ao longo de sua trajetéria como disciplina
escolar, coexistiram diferentes formas de compreender o conhecimento
geogrifico e suas finalidades formativas. Entre elas, encontram-se
perspectivas marcadas pela descricao, classificacio e memorizagio de
informagoes e outras que procuram compreender o espaco geografico
a partir dos processos histéricos, das relagdes sociais, das contradi¢oes
socioespaciais e das relagdes de poder que participam de sua produgao.

Essa coexisténcia nao pode ser compreendida apenas como resultado
de escolhas metodoldgicas distintas. As formas de ensinar Geografia
relacionam-se a determinadas concepgoes de conhecimento, educagio,
sociedade e formagao humana. Prdticas ainda presentes no cotidiano escolar,
como a valorizacio excessiva de classificacoes, nomenclaturas, localizacoes
ou representagdes cartograficas desvinculadas da andlise dos processos que
lhes conferem significado, possuem raizes histéricas e epistemoldgicas que
precisam ser compreendidas para que possam ser problematizadas.

Nessa perspectiva, revisitar elementos da histéria da educagio e
da prépria constitui¢do da Geografia escolar nio significa realizar uma
recuperacdo histérica exaustiva, mas buscar fundamentos que permitam
compreender como determinadas priticas se constituiram, adquiriram
legitimidade e permaneceram no interior da escola. A andlise histdrica
possibilita reconhecer que o percurso da educagio e das disciplinas escolares
nio ¢ linear ou cumulativo, mas atravessado por permanéncias, rupturas,
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contradigoes e reconfiguragoes relacionadas as condigdes sociais, politicas,
econdmicas e culturais de cada periodo.

Compreender a educacgio historicamente implica, portanto,
reconhecé-la como prética social intencional e como espago de disputas
em torno do conhecimento e da formagao humana. A selegao daquilo que
deve ser ensinado, as formas pelas quais esse conhecimento ¢ organizado
e as finalidades atribuidas a escolarizagio nio siao decisoes estritamente
técnicas. Elas expressam concepgdes de mundo e projetos formativos que
se materializam, ainda que de maneira contraditéria, nos curriculos, nas
instituicoes e nas prdticas pedagdgicas.

Nesse sentido, a reflexio de Brandao (2007) permanece atual
a0 questionar a compreensio da educagio como processo natural ou
tecnicamente neutro. Para o autor, trata-se de um fenémeno cultural,
social e politico, constituido pela agao humana e pelas condi¢oes materiais
em que essa agdo se realiza. Ao afirmar que:

Nao hd ideias opostas ou ideias diferentes a respeito da Educagio,
sua esséncia e seus fins; hd interesses econdmicos e politicos que se
projetam sobre ela [...]. Muitas vezes, definir a educagio e legislar
sobre ela implica ocultar a parcialidade desses interesses, isto ¢, o
fato de servirem a grupos determinados (BRANDAO, 2007, p. 59-
60).

Brandao explicita a dimensao politica da educa¢io e permite
compreender que o ensino de Geografia, como parte desse processo,
também ¢ atravessado por disputas acerca dos conhecimentos considerados
necessdrios e das finalidades atribuidas & formagao escolar. Isso nao significa
reduzir a educagio ou o curriculo a expressdo mecinica de determinados
interesses, mas reconhecer que ambos sio historicamente produzidos e
constituidos em meio a relagdes sociais, contradi¢oes e diferentes projetos
de sociedade.

Essa perspectiva torna-se particularmente importante para
compreender a Geografia escolar. Sua constitui¢io como disciplina,
as transformagdes pelas quais passou e as diferentes concepgoes que
orientaram seu ensino revelam que nio existe uma Gnica maneira de definir
0 que ensinar, como ensinar ¢ com quais finalidades. A permanéncia de
préticas descritivas convive com perspectivas que reivindicam a capacidade
explicativa do conhecimento geogréfico e sua contribuicio para que os
estudantes compreendam os processos, as relagoes e as contradigoes
responsdveis pela produgio do espago em que vivem.
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As disputas que historicamente constituiram a Geografia escolar
permanecem presentes No CONtexto contemporineo e assumem novas
configura¢des diante das politicas curriculares, das reformas educacionais
e das transformagées nas condi¢bes de realizagio do trabalho docente.
No Brasil, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), ao organizar as
aprendizagens a partir de competéncias e habilidades, integra esse cendrio
e recoloca questoes fundamentais acerca da selegao do conhecimento, da
autonomia docente e das proprias finalidades da formagio geografica.
Ao mesmo tempo, tais questdes precisam ser analisadas considerando
as condigdes concretas da escola publica, marcadas pela intensificacao
e burocratizagio do trabalho, pelas pressoes associadas as avaliagdes e
aos resultados educacionais e pelos limites materiais enfrentados pelos
professores.

E nesse campo de tensoes que se situa a problemética deste capitulo:
compreender de que maneira os fundamentos histdricos e epistemoldgicos
que constituiram a Geografia escolar permanecem, sio reelaborados ou
tensionados nas prdticas e orientagoes curriculares contemporineas e quais
implica¢des decorrem desse processo para uma formagio geografica critica.
Mais do que estabelecer uma oposigao simplificada entre perspectivas ou
métodos, interessa compreender os pressupostos que os sustentam e as
finalidades formativas as quais se vinculam.

Considerando essas premissas, o capitulo articula trés movimentos
complementares. Inicialmente, recupera elementos histéricos da
constitui¢io da educacio e da Geografia escolar, buscando evidenciar as
relagdes entre conhecimento, poder e projetos de formagao humana. Em
seguida, problematiza diferentes perspectivas tedrico-metodolédgicas que
marcaram o ensino de Geografia, com especial atengdo as tensdes entre
a tradigao descritiva e as abordagens criticas. Por fim, a discussao volta-
se as contradigdes contemporineas do curriculo e do trabalho docente,
particularmente diante da organizagdo curricular por competéncias e
habilidades, reafirmando a necessidade de uma apropriagao teérica e critica
do conhecimento geogrifico.

Esses movimentos convergem para uma questio central:
compreender o ensino de Geografia como um campo historicamente
constituido e permanentemente atravessado por disputas acerca do
conhecimento, da educacio e da formagao humana. Nesse sentido, refletir
sobre o que se ensina e como se ensina implica também interrogar por que
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se ensina, para quem se ensina e que possibilidades de compreensao da
realidade o conhecimento geogrifico pode proporcionar.

2 Pontos de partida para pensar a educacao

A compreensio do desenvolvimento histérico da educagio,
sobretudo no Ocidente, exige reconhecer que os processos sociais,
culturais e institucionais que moldaram a escola nio foram neutros,
tampouco lineares. A constitui¢ao da educagao como prética social esteve
historicamente atravessada por relagoes de poder, disputas materiais e
simbdlicas e diferentes projetos de formagio humana. Compreendé-la
nessa perspectiva significa afastar-se de uma leitura evolutiva da instituicao
escolar e reconhecer que as formas de acesso ao conhecimento, os contetidos
considerados legitimos e as proprias finalidades educativas se modificaram
em estreita relacio com as condicoes histdricas de cada sociedade.

Desde a Antiguidade, o acesso sistematizado ao conhecimento
esteve profundamente relacionado as formas de organizac¢io social e as
posi¢oes ocupadas pelos diferentes grupos. Na Grécia cléssica, a formagio
filosdfica, retérica e politica destinava-se fundamentalmente aos cidadaos
livres, enquanto parcelas expressivas da populagao permaneciam excluidas
da cultura letrada. Em Roma, por sua vez, a escrita, a retorica e os
conhecimentos necessdrios a administragio adquiriram relevincia para a
organizagio do Estado. Em ambos os casos, a educagao nao se constituia
como direito universal, mas como prtica social diferenciada e condicionada
pela estrutura hierdrquica dessas sociedades.

Durante a Idade Média, a expansio do cristianismo e o
fortalecimento da Igreja conferiram novas configuracoes a educagio, sem
eliminar seu cardter restritivo. Mosteiros, catedrais e, posteriormente,
universidades tornaram-se importantes centros de produgio e transmissao
do conhecimento, predominantemente vinculados a formagio religiosa
e as necessidades dos grupos que ocupavam posigdes privilegiadas na
ordem feudal. Embora essas institui¢des tenham desempenhado papel
relevante na preservagao e circulagao da cultura escrita, desenvolveram-se
no interior de uma sociedade fortemente hierarquizada, na qual o acesso
ao conhecimento permanecia profundamente desigual.

O Renascimento e a transi¢io para a modernidade introduziram
transformagoes significativas nesse cendrio. O florescimento do humanismo,
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a retomada dos cldssicos greco-romanos e a ampliagio da circulagio de
ideias contribuiram para modificar as formas de compreender o ser
humano, a natureza e o préprio conhecimento. Paralelamente, a expansio
das atividades comerciais e a ascensio da burguesia produziram novas
demandas de formacio, relacionadas a escrita, ao cdlculo, 2 administragao
e as atividades mercantis. O conhecimento comegava a adquirir novas
fungoes sociais, embora seu acesso continuasse profundamente desigual.

A Reforma Protestante ampliou a importincia social da alfabetizagao
ao defender a leitura individual da Biblia e a instrucao das comunidades
de fiéis. Esse movimento, contudo, esteve inserido nas intensas disputas
religiosas e politicas que marcaram o periodo. Em resposta, a Contrarreforma
catdlica fortaleceu a atuacio educacional da Companhia de Jesus, cuja
organizagao pedagdgica e institucional exerceu influéncia duradoura sobre
diferentes experiéncias de escolarizagio. A educa¢io tornava-se, assim, um
terreno cada vez mais importante de formagao religiosa, moral e politica e
de disputa entre diferentes projetos de sociedade.

No Brasil colonial, a presenca jesuitica teve papel decisivo na
organizagio das primeiras experiéncias sistemdticas de ensino. A educagio
esteve fortemente vinculada a catequese e a formacio das elites coloniais,
desenvolvendo-se no interior de uma sociedade agriria, escravista e
profundamente desigual. A expulsao dos jesuitas, em 1759, e as reformas
pombalinas introduziram mudancas na organizagio educacional,
influenciadas pelas transformagdes intelectuais e politicas do periodo,
sem que isso significasse a constitui¢io de um sistema publico e universal
de ensino. O acesso a escolarizagao permaneceu profundamente restrito,
acompanhando as préprias desigualdades que estruturavam a sociedade
colonial brasileira.

Entre os séculos XVII e XVIII, transformagées intelectuais
associadas ao racionalismo, ao empirismo e ao Iluminismo contribuiram
para constituir importantes fundamentos da educa¢io moderna. A
valorizacio da razio, do método cientifico e da autonomia humana
colocou em circulagao principios como instrugio publica, laicidade e
ampliagdo do acesso ao conhecimento. Ao mesmo tempo, tais principios
se desenvolveram no interior das contradi¢ées das sociedades modernas,
nas quais a afirmagdo formal da igualdade e da cidadania coexistia com
profundas desigualdades econémicas, sociais e politicas.

A modernidade produziu, desse modo, uma tensio que
permaneceria constitutiva da educagao: de um lado, a progressiva afirmacao
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do conhecimento e da escolarizagaio como necessdrios a formagao humana
e A participagdo social; de outro, as condigdes concretas e desiguais de
acesso a esse conhecimento. A expansao da escola nio eliminou as disputas
acerca de suas finalidades. Ao contrdrio, 2 medida que a educacio adquiria
centralidade para os Estados modernos, tornava-se também espaco
estratégico para a formacio dos sujeitos, a construgio de identidades
nacionais e a difusdo de determinadas concepgoes de sociedade.

No Brasil, essas questdes adquiriram novas configuragdes ao longo
do século XIX, particularmente com a constitui¢iao do Estado nacional, a
ampliagao de sua estrutura administrativa e as transformagoes econdmicas
e urbanas. A educacio passou progressivamente a integrar os projetos
de organiza¢io e modernizacio do pais, assumindo importincia para a
formagao civica, para a constitui¢do de uma identidade nacional e para
a preparagdo dos sujeitos para diferentes fungoes sociais. Sob influéncia
de concepgdes positivistas, especialmente de sua valorizagio da ordem,
do progresso e da racionalidade cientifica, fortaleceram-se perspectivas
educacionais associadas  organizacio racional da sociedade e a consolidagio
do préprio Estado nacional.

E justamente nesse contexto que se constituiram condigoes
importantes para a institucionalizacio das disciplinas escolares, entre
elas a Geografia. Sua inser¢io no curriculo nao decorreu apenas do
desenvolvimento cientifico desse campo do conhecimento, mas esteve
relacionada também as necessidades politicas e culturais dos Estados
nacionais. Conhecer o territério, suas fronteiras, seus recursos e sua
populagao adquiria significado estratégico em sociedades que buscavam
construir identidades nacionais, consolidar unidades territoriais e produzir
determinadas representagées sobre si mesmas.

Ao longo do século XIX e nas primeiras décadas do século XX,
a Geografia escolar esteve, assim, fortemente vinculada a descri¢io e ao
conhecimento do territério nacional. Mapas, fronteiras, aspectos fisicos,
populagao e recursos constituiram contetidos privilegiados de uma
disciplina que contribuia para construir determinadas representagoes do
pais e fortalecer sentimentos de pertencimento e identidade nacional. A
énfase na localizagao, na nomenclatura e na descricio dos elementos do
espago, que posteriormente caracterizaria parte importante da tradi¢io
escolar da disciplina, precisa ser compreendida também a luz desse processo
histérico.
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Isso permite reconhecer que a constituigio da Geografia escolar
nao foi neutra nem independente das condigoes politicas, cientificas e
educacionais de seu tempo. Como disciplina escolar, ela participou dos
projetos de formagao que atravessaram a consolidagao dos Estados nacionais
e incorporou concepgdes de territdrio, sociedade e natureza historicamente
determinadas. Compreender essa trajetéria torna-se fundamental para
explicar tanto a permanéncia de prdticas descritivas no ensino quanto
as rupturas que, posteriormente, buscariam conferir ao conhecimento
geogréfico maior capacidade de interpretar as relagoes, os conflitos e as
contradigoes presentes na produgao do espago.

3 Reflexdes sobre o Ensino de Geografia

O ensino de Geografia preserva, inegavelmente, seu valor cultural,
formativo e informacional; porém, para que esse valor se materialize na
prética cotidiana da sala de aula, é indispensivel que nds, professores,
ultrapassemos o horizonte puramente descritivo que, por for¢a da tradigio,
ainda ecoa em muitos materiais, curriculos e prdticas pedagégicas.

Reconhecer essa heranga nao é negar a importancia dos contetidos,
mas situd-los historicamente para compreender por que a disciplina, tantas
vezes, se afastou de sua poténcia interpretativa. A mera transmissio de
informagoes, por mais corretas que sejam, nio esgota a fungio educativa
da Geografia. Pelo contrdrio, quando isolada da anilise, da interpretacio
e da problematizagdo, ela se converte em obstdculo & compreensio da
complexidade do espago.

Durante décadas, a postura tradicional, centrada em listas,
nomenclaturas, classificagoes e descricoes, contribuiu para construir uma
imagem empobrecida da disciplina, reduzindo-a frequentemente a um
inventdrio dedados poucoarticulado a compreensio darealidade vivida pelos
estudantes. Essa pritica relacionava-se a uma perspectiva epistemoldgica
que privilegiava um conhecimento apresentado como objetivo, universal
e desvinculado das contradigdes sociais. Como consequéncia, a Geografia
escolar muitas vezes se afastava da vida concreta, transformando o espaco,
produto de relagoes sociais, em cendrio aparentemente esttico e pouco
permedvel aos conflitos e as contradigoes.

Brabant (1989) denuncia precisamente essa renincia a explicagao:
ao privilegiar a descricdo em detrimento da interpretacio, a Geografia
escolar distanciou o conhecimento ensinado da experiéncia espacial dos
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estudantes, produzindo um descompasso entre o vivido e o contetdo
escolar. Essa tradi¢ao precisa ser compreendida no contexto histérico e
politico que marcou a institucionaliza¢io da disciplina desde o século
XIX, quando o conhecimento do territério, das fronteiras e da populagao
assumiu papel relevante na consolidagio dos Estados nacionais. Nesse
processo, determinadas formas de ensinar Geografia contribuiram para
naturalizar representagdes territoriais e fortalecer identidades nacionais,
frequentemente sem explicitar os conflitos e as relagoes sociais envolvidos
em sua produgao.

A consolidagio da Geografia como disciplina escolar esteve
relacionada também aos processos de organizacio dos Estados nacionais.
A construgio de representagoes sobre territério, populagao, fronteiras e
identidade conferiu ao conhecimento geogrifico importante fun¢io na
formagao civica. Nesse contexto, mapas podiam ser apresentados como
representagdes aparentemente naturais do territdrio, sem que fossem
necessariamente problematizados como construgées histéricas; fronteiras,
como fatos estabelecidos, sem a explicitagio dos conflitos e disputas
envolvidos em sua definicao; e identidades nacionais, como unidades
relativamente homogéneas, obscurecendo a diversidade e as contradigoes
que as constituem.

A fragmentagio das ciéncias, intensificada pela especializagio
crescente do conhecimento, aprofundou essa tendéncia. A Geografia,
institucionalizada  tardiamente, precisou justificar sua existéncia
adaptando-se a modelos explicativos jd legitimados por outras dreas. Ora
se aproximou da Histéria, ora se aproximou das Ciéncias Naturais, ora
tentou se afirmar como ciéncia descritiva ou quantitativa. Embora essa
busca tenha contribuido para a consolidacio institucional da disciplina,
ela produziu consequéncias pedagdgicas importantes: ora privilegiava o
inventdrio de dados, ora o cdlculo de modelos, mas raramente articulava
processos histéricos, sociais e econémicos capazes de explicar a produgio
do espago.

A emergéncia da Geografia critica, a partir da década de 1970,
representou uma importante ruptura tedrica com esse quadro. Inspirada
no materialismo histérico e nas teorias sociais criticas, essa abordagem
deslocou o foco da disciplina para as relagoes entre natureza, sociedade,
trabalho, técnica e poder. Esse deslocamento nao foi apenas tedrico, mas
profundamente politico: defendia que a Geografia devia contribuir para
desnudar desigualdades e revelar conflitos territoriais, servindo a formacio
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de sujeitos capazes de compreender sua inser¢ao no mundo e intervir sobre
ele.

No Brasil, a Geografia critica encontrou terreno fértil. Em um pais
marcado por profundas desigualdades sociais, por contradi¢oes estruturais
e por um territério historicamente apropriado por elites econdmicas e
politicas, a leitura critica do espago tornou-se instrumento de dendncia
e de resisténcia. A partir desse momento, ensinar Geografia deixou
de ser apenas “ensinar o mundo” e passou a significar “ensinar a ler o
mundo”. A disciplina assumiu seu papel como instrumento de andlise, de
questionamento e de emancipagao.

No entanto, esse avango nao ocorreu sem tensoes. A difusio da
Geografia critica na escola bdsica encontrou resisténcias: curriculos
engessados, materiais diddticos superficiais, desconhecimento tedrico
por parte de professores formados em perspectivas tradicionais,
avaliacdes externas que pressionam pela memorizagio de contetidos
descontextualizados e um cotidiano escolar atravessado por precarizagio,
sobrecarga de trabalho e falta de condigdes materiais. Nao basta defender
uma perspectiva critica: é necessdrio ter condigdes concretas para colocd-la
em prética e tais condigdes nem sempre existem.

Além disso, a apropriacao superficial do discurso critico produziu
efeitos ambiguos. Muitos livros diddticos incorporaram termos como
<« . - » <« . R » <« ~ » <« . ~ »
contradi¢io”, “territério”, “produgao do espago” ou “globalizagao”, mas
sem articular adequadamente suas bases tedricas. Com isso, a critica se
tornou, em alguns casos, rétulo vazio ou modismo terminolégico. O
desafio, portanto, nio ¢ apenas resgatar a critica, mas garantir que ela seja
fundamentada, coerente e realmente transformadora.

Esse cendrio complexo revela algo importante: nio existe um dnico
ensino de Geografia, mas um campo em disputa. Nele coexistem diferentes
matrizes tedricas e epistemoldgicas; tradicionais, criticas, fenomenolégicas,
entre outras, que, no contexto escolar, articulam-se ainda a concepgoes
pedagégicas e orientagbes metodoldgicas diversas. Essa pluralidade,
embora potencialmente fecunda, pode se tornar problemdtica quando essas
referéncias sao apropriadas sem clareza de seus fundamentos, produzindo
préticas e curriculos incapazes de estabelecer nexos consistentes entre
conhecimentos e realidade. Por isso, o0 dominio conceitual nao é opcional;
constitui uma das bases do trabalho docente. Ensinar Geografia exige clareza
epistemoldgica: é preciso compreender de que concepgio de Geografia se
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parte, quais referenciais a sustentam, quais processos se pretende explicar e
quais finalidades orientam o ensino.

Diversos estudiosos convergem na ideia de que a fun¢io social
da Geografia ultrapassa a transmissdo de informacoes. Trata-se de uma
disciplina comprometida com a forma¢io humana. Ao permitir que
os estudantes compreendam como o espago ¢é produzido, disputado e
apropriado, ela possibilita que reconhecam seu lugar no mundo, nio de
forma passiva, mas critica. Cavalcanti (1998) enfatiza a importincia de
partir da realidade vivida pelos alunos. Essa perspectiva rompe com a ideia
de que o cotidiano ¢é trivial ou irrelevante: ao contrério, ele é porta de
entrada para compreender totalidades mais amplas.

Quando a pedagogia se afasta dessa compreensdo, abre caminho
para equivocos. Vesentini (2002) lembra que a escola é simultaneamente
reprodutora e transformadora: seu potencial libertador depende da postura
do professor. Giroux (1986) alerta para o curriculo oculto que atua nas
sombras, naturalizando valores dominantes sem que o professor perceba.
Freire (1988) lembra que “toda prdtica contém uma teoria’: logo, nio
existe neutralidade. Ensinar é sempre ato politico, o que nao significa
doutrinar, mas assumir que cada escolha expressa concepgdes de mundo
e interesses sociais.

No contexto brasileiro, a Geografia escolar ainda enfrenta um
persistente processo de esvaziamento de sua dimensao critica, movimento
que nao pode ser dissociado das orientagdes curriculares contemporineas
e das transformagoes mais amplas que atravessam a educagao puiblica. Essa
centralidade das competéncias tem sido objeto de problematizagao no
campo educacional, especialmente por sua articulagdo com determinadas
concepgdes de formagao, curriculo e avaliagao. Filipe, Silva e Costa (2021),
a0 analisarem o projeto educativo presente na BNCC, identificam a
centralidade das competéncias e sua vincula¢ao a um modelo de avaliagao
orientado pela eficiéncia, relacionando-o as demandas contemporineas de
formacao para o trabalho.

O problema, portanto, nio reside apenas no que o documento
anuncia, mas nas condigdes concretas em que o curriculo é apropriado
e materializado na escola. Quando a Geografia ¢ reduzida a apresentagio
de dados descontextualizados, curiosidades pontuais, localizagao de
fendmenos ou exercicios cartogrificos destituidos de problematizagio,
perde-se parte significativa de sua poténcia explicativa sobre as condi¢oes
concretas de existéncia e sobre os processos histéricos, sociais, econd6micos
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e politicos que produzem o espago geogrifico. Ainda que o discurso
curricular faca referéncia a formagao critica, sua efetivagio encontra limites
em um contexto marcado pela burocratiza¢io do trabalho docente, pela
precarizaco e desvalorizacao da profissao e pela crescente pressao por
resultados mensurdveis, expressos em indices, avaliagoes e estatisticas que,
muitas vezes, sdo apresentados como evidéncias suficientes da qualidade
da educacao.

Esse movimento nao ¢ fortuito. Ele se articula a uma concepg¢ao
de formacio que, ao conferir centralidade as competéncias genéricas, as
habilidades operacionais e aos resultados verificdveis, pode deslocar para
segundo plano a apropriacio dos conhecimentos cientificos e a andlise
das contradigoes constitutivas da realidade. No caso da Geografia escolar,
isso significa o risco de enfraquecer justamente aquilo que lhe confere
relevincia formativa: a possibilidade de compreender como e por que o
espaco ¢ produzido de maneira desigual e contraditéria e quais relagoes
sociais sustentam essa producio. No campo da prépria Geografia,
Pureza e Rocha (2023) problematizam a centralidade assumida pelas
competéncias e habilidades na educagao bdsica brasileira, questionando
suas relagdes com uma formagio orientada pelas demandas do mercado e
reafirmando a necessidade de considerar as finalidades sociais e formativas
do conhecimento escolar.

Nesse sentido, a aparente neutralidade presente no discurso
curricular precisa ser problematizada. Nenhum curriculo é neutro, porque
selecionar conhecimentos, definir aprendizagens consideradas essenciais
e estabelecer determinadas finalidades educativas implica escolhas
histéricas, politicas e sociais. Quando essas escolhas sdo apresentadas
predominantemente por meio de uma linguagem técnica, corre-se o risco
de ocultar as disputas que constituem o préprio curriculo e de conferir as
decisoes curriculares uma aparéncia de universalidade e consenso.

Para a Geografia, essa questao ¢ particularmente relevante.
Uma abordagem pretensamente neutra do espago pode contribuir
para secundarizar debates sobre desigualdades territoriais, conflitos de
classe, concentragio fundidria, racismo ambiental, disputas pelo uso
e pela apropriacao da terra, violéncia urbana e rural, mercantilizacao
da natureza, segregagio socioespacial e tantos outros processos
historicamente produzidos que estruturam a sociedade brasileira. Nio se
trata de transformar a disciplina em instrumento de doutrinagao ou de
substituir o conhecimento cientifico por posicionamentos individuais,
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mas precisamente do contrdrio: assegurar aos estudantes conhecimentos
capazes de ultrapassar a aparéncia imediata dos fendmenos e compreender
as relagdes e determinagoes que participam de sua produgio.

Embora a BNCC reconheca dimensdes importantes do
conhecimento geogréﬁco e incorpore categorias como territério, paisagem
e lugar, sua organizagio centrada em competéncias e habilidades pode
favorecer, dependendo das formas de apropriagao e das condigoes de
realizagao do trabalho pedagégico, a fragmentagao do conhecimento ¢ a
dilui¢do da dimensao explicativa da disciplina. O risco estd em converter
conhecimentos que deveriam permitir a interpretacio da realidade
em objetos destinados predominantemente ao desenvolvimento de
determinadas habilidades ou a produgio de evidéncias de aprendizagem.

E nesse contexto que também precisa ser analisada a valorizacio
contemporanea da inovagio metodoldgica. Projetos, metodologias ativas,
sequéncias investigativas, tecnologias digitais e diferentes estratégias
pedagégicas podem contribuir significativamente para o ensino de
Geografia, mas nao carregam, em si mesmas, qualquer garantia de formagao
critica. Quando desvinculadas de uma sélida fundamentacio tedrica,
epistemoldgica e pedagdgica, podem ser facilmente absorvidas por uma
racionalidade pragmadtica e tecnicista, transformando a pritica pedagdgica
em um conjunto de procedimentos destinados ao cumprimento de
habilidades e a producao de resultados.

Contetido e método constituem uma unidade e precisam ser
compreendidos em relacdo as finalidades educativas que orientam o trabalho
docente. Ensinar por projetos, por exemplo, nao assegura uma formagao
emancipadora quando os conhecimentos mobilizados permanecem
superficiais ou destituidos de densidade conceitual. Da mesma maneira,
utilizar tecnologias digitais ou instrumentos diversificados de avaliacio
nao significa, necessariamente, produzir aprendizagens capazes de ampliar
a compreensao da realidade. A questdo fundamental nio estd apenas em
como ensinar, mas também em o que ensinar, por que ensinar, para quem
ensinar e com quais finalidades formativas.

Sob essa perspectiva, a centralidade conferida as competéncias,
as evidéncias de aprendizagem e aos resultados mensurdveis precisa ser
analisada em sua relagdo com uma l6gica mais ampla de performatividade
educacional. Lopes e Lépez (2010), apoiadas nas contribuicoes de Stephen
Ball, analisam a constitui¢io de uma cultura da performatividade nas
politicas de curriculo e avaliagdo, na qual desempenhos, resultados e
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mecanismos de autorregulacio assumem crescente centralidade. Quando
indices e avaliagoes passam a ocupar posicao privilegiada na defini¢ao do
que significa uma educagio de qualidade, existe o risco de que o trabalho
pedagbgico seja progressivamente orientado para aquilo que pode ser
mensurado, registrado e apresentado como resultado, enquanto processos
formativos mais complexos, entre eles a apropriagio conceitual, a
capacidade de estabelecer relagoes, interpretar contradigdes e compreender
historicamente a realidade, tornam-se menos visiveis.

Diante dessas contradigoes, a pritica docente exige reflexdo e
autocritica permanentes. O professor nio pode ser reduzido a condicao
de executor de habilidades previstas em um documento curricular, como
se estas fossem suficientes para definir as finalidades do ensino. Cabe-lhe
apropriar-se criticamente do curriculo, compreender suas determinacoes,
reconhecer seus limites e possibilidades e reinterpretd-lo a luz das
necessidades formativas dos estudantes e da realidade concreta em que
desenvolve seu trabalho.

Isso significa que nio basta dominar contetudos; é necessdrio
compreender seu sentido histérico, social e politico. Nao basta incorporar
metodologias consideradas inovadoras; é preciso interrogar suas finalidades
e analisar se efetivamente contribuem para ampliar a capacidade dos
estudantes de compreender o mundo. Da mesma forma, nao basta “atender
ao curriculo”; é necessirio compreendé-lo como constru¢io histérica e
campo de disputas, portanto passivel de interpretagao, tensionamento e
critica.

Ensinar Geografia implica, nesse sentido, assumir uma
determinada concepgao de formagio humana e, consequentemente,
um horizonte de sociedade. Toda prética pedagdgica envolve escolhas
acerca dos conhecimentos que serio ensinados, das questdes que serdo
problematizadas e das formas pelas quais os estudantes serao conduzidos a
compreender a realidade. Ao professor cabe apropriar-se conscientemente
dos fundamentos de sua disciplina e fazer do conhecimento geogrifico
um instrumento de compreensdo do real, e nao apenas de adaptagao as
exigéncias curriculares ou de preparagao para avaliagoes.

Essa compreensio, contudo, nao pode conduzir a responsabilizagio
individual do professor por contradi¢des que sao estruturais. O trabalho
docente realiza-se em condicoes historicamente determinadas, atravessadas
pela precarizagio, pela intensificacio das tarefas, pela burocratizacio, pela
pressao por resultados e pela redugao dos tempos e espacos destinados ao
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estudo, ao planejamento e  reflexao coletiva. Oliveira (2004), ao analisar a
reestruturagao do trabalho docente no contexto das reformas educacionais,
evidencia processos de intensificagio, ampliagio das demandas atribuidas
aos professores e precarizagdo das condigoes de exercicio profissional.
Reconhecer a poténcia transformadora da docéncia exige, portanto,
reconhecer simultaneamente os limites concretos impostos ao seu exercicio.

E justamente nessa tensao que se situa 0 compromisso ético, politico
e intelectual da Geografia escolar. Apropriar-se criticamente da BNCC
nao significa simplesmente recusd-la, tampouco aceitd-la como horizonte
suficiente da formagdo. Significa compreendé-la como parte de uma
politica curricular historicamente situada, interrogando suas concepgoes,
tensionando seus limites e construindo, no interior das possibilidades
concretas da escola, prdticas capazes de preservar a densidade tedrica e a
poténcia explicativa do conhecimento geogréfico.

A BNCC pode constituir uma referéncia para a organizagio
curricular, mas nio pode representar o limite da formacio geografica.
E a apropriacdo critica do conhecimento pelo professor, articulada
as condigbes concretas da realidade e as finalidades mais amplas da
educagio, que pode impedir que a Geografia se reduza ao treinamento
de competéncias e habilidades. Nessa perspectiva, reafirma-se sua fun¢io
formativa: possibilitar aos estudantes compreender as relagdes, os processos
e as contradigdes que produzem o espago em que vivem e, a partir desse
conhecimento, reconhecerem-se como sujeitos histéricos capazes de nele
atuar.

4 Consideracoes finais

A discussao desenvolvida neste capitulo procurou evidenciar que
compreender o ensino de Geografia exige ultrapassar a andlise de métodos,
contetidos ou estratégias diddticas considerados isoladamente. As formas
assumidas pela disciplina escolar sio historicamente produzidas e expressam
concepgdes de conhecimento, educagio, sociedade e formagao humana.
Por essa razio, a Geografia ensinada na escola nao pode ser compreendida
fora das disputas que atravessam a producao e a sele¢ao do conhecimento e
definem, em diferentes momentos histéricos, aquilo que deve ser ensinado
e as finalidades atribuidas a educacio.

O percurso histérico realizado permitiu reconhecer que a presenga
da Geografia na escola esteve vinculada a diferentes projetos sociais e
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politicos. Sua tradi¢io descritiva, classificatéria e mnemdnica nao constitui
apenas uma heranca metodoldgica superada pelo desenvolvimento de
novas estratégias de ensino. Ela se relaciona a determinadas concep¢oes de
ciéncia e de educagao que produziram formas especificas de compreender e
ensinar o espago. Da mesma maneira, a emergéncia das perspectivas criticas
representou uma inflexdo importante ao recolocar no centro da anilise
geografica as relagoes sociais, o trabalho, as desigualdades, os conflitos e as
contradigoes presentes na produgio do espago.

Contudo, assumir uma perspectiva critica nao significa apenas
incorporar novos termos ao vocabuldrio escolar ou substituir metodologias
consideradas tradicionais por prdticas identificadas como inovadoras. A
criticidade do ensino nao reside no recurso metodolégico em si, mas na
relagdo entre os conhecimentos mobilizados, a fundamentagio tedrica que
os sustenta e as finalidades formativas que orientam o trabalho pedagégico.
Contetdo e método constituem, nesse sentido, uma unidade que somente
adquire significado quando articulada a uma determinada compreensao da
realidade e do papel social da educagio.

Essa questao adquire especial relevincia diante das atuais politicas
curriculares. A organizacio do curriculo por competéncias e habilidades,
presente na BNCC, precisa ser compreendida criticamente, sobretudo
quando articulada a uma racionalidade educacional cada vez mais
orientada pela mensuragao de resultados, pela produgao de evidéncias de
aprendizagem e pelo desempenho em avaliagoes. Embora o documento
reconhega conceitos e dimensoes relevantes do conhecimento geografico
e faga referéncia a formagao critica, isso nao assegura, por si s6, que tal
formacio se realize no cotidiano da escola.

A BNCC, como qualquer documento curricular, é uma construgao
histdrica e politica e, portanto, nido deve ser tomada como prescri¢io
suficiente nem como limite do trabalho pedagdgico. Ao professor cabe
apropriar-se criticamente de suas orientagdes, reconhecendo possibilidades,
limites e contradi¢oes e colocando-as em didlogo com os fundamentos
epistemoldgicos da Geografia, com os conhecimentos historicamente
produzidos e com as condigbes concretas de existéncia dos estudantes.
Problematizar o curriculo nao significa simplesmente recusd-lo, mas
cornpreender que aquilo que se seleciona para ensinar, assim como a
forma e a finalidade desse ensino, participa de um determinado projeto de
formagao humana.
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Essa responsabilidade, entretanto, nao pode ser convertida em
responsabilizagio individual do professor. A possibilidade de realizar
um ensino teoricamente fundamentado e socialmente comprometido
depende também das condigoes concretas em que o trabalho docente se
realiza. Precarizagdo, intensificagio das tarefas, burocratizagio, pressio
por resultados, redu¢io do tempo destinado ao estudo e ao planejamento
e desvalorizagao profissional limitam objetivamente a autonomia e as
possibilidades de constru¢io de prdticas pedagdgicas mais consistentes.
Defender a poténcia transformadora da docéncia exige, portanto,
reconhecer simultaneamente sua dimensao intelectual e os condicionantes
estruturais que atravessam seu exercicio.

E justamente nesse movimento que o dominio teérico assume
importincia decisiva. A clareza epistemoldgica nao engessa a prdtica
docente; ao contrdrio, amplia as condicoes para que o professor faca escolhas
conscientes, estabeleca relagoes entre os contetidos e a realidade e interrogue
as finalidades das propostas curriculares e metodoldgicas que chegam a
escola. Mais do que executar habilidades ou reproduzir prescrigoes, ensinar
exige compreender por que determinados conhecimentos sio necessérios,
o que permitem explicar e que formagao humana se pretende construir por
meio deles.

Ensinar Geografia, portanto, significa possibilitar aos estudantes a
apropriagao de conhecimentos capazes de revelar que o espaco em que
vivem nao ¢ dado, natural ou imutdvel, mas historicamente produzido por
relagoes sociais, econdmicas, politicas e culturais. Significa criar condigoes
para que compreendam nao apenas onde os fendmenos acontecem, mas
por que acontecem, quais relagoes os produzem, quem deles se beneficia,
quem suporta suas consequéncias e quais possibilidades de transformacio
estao colocadas.

Nessa perspectiva, a Geografia escolar reafirma sua poténcia
formadora quando possibilita ultrapassar a aparéncia imediata da realidade
e compreender os processos, relagoes e contradi¢des que a constituem. A
formacio critica nio resulta automaticamente de um curriculo, de uma
metodologia ou da adogao nominal de determinada perspectiva teérica.
Ela se constréi na articulacio entre conhecimento cientifico, clareza
epistemoldgica, intencionalidade pedagdgica e condigoes concretas do
trabalho docente. E nesse terreno de disputas que o ensino de Geografia
pode contribuir para formar sujeitos capazes nio apenas de localizar-se
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no mundo, mas de compreendé-lo como uma construgao histérica e,
justamente por isso, como uma realidade passivel de transformagao.
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Capitulo 4

A GEOGRAFIA ESTA EM TODA PARTE: DENIS
COSGROVE E A PRODUCAO SIMBOLICA DO
ESPACO GEOGRAFICO NO ENSINO

Eliane Terezinha Thiago Popp

1 Introducao

“A Geografia estd em toda parte”
(Geography is everywhere) Cosgrove, (1998, p. 94).

A:iitagéo atribuida ao gedgrafo britinico Denis Cosgrove, resume
e forma precisa uma visao ampliada e critica em relacio a
potencialidade atribuida a ciéncia geografica e concomitante ao ensino da
Geografia. Longe de se limitar ao estudo técnico de mapas, a descrigio
de paisagens naturais ou 2 andlise mecanica do territério, a Geografia
aparece, nesse entendimento, como uma ciéncia que interpreta as relagoes
de poder, cultura, ideologia e representagao que permeiam a produgio do
espago. Dessa forma, o ensino de geografia precisa ser tratado, como uma

potencialidade para ler o mundo (Callai, 2005, p. 86).

Cosgrove foi uma figura central na consolidagio da Geografia
Cultural critica, em suas obras propds uma reinterpretagio profunda do
espaco geogréfico e do que é a geografia. Para o autor, conceitos tradicionais
como paisagem e mapa nao sio neutros, objetivos ou isolados, estes
carregam significados ideolégicos e simbdlicos que devem ser estudados
e entendidos pelo sujeito tanto no espago escolar como fora dele. Sio
elementos que operam como formas de linguagem e representagio da
indissociabilidade do social-natural, ampliando ou construindo visoes
que possibilitam compreender as estruturas de dominagio, assim como
possibilitam reflexdes criticas do espago em que o sujeito estd inserido,
(Cosgrove, 1995, p. 88-89).

Essa afirmacio deu inicio a proposta diddtica-pedagdgica que
aconteceu no ensino de geografia, em uma escola publica da rede estadual
de Santa Catarina com duas turmas do Ensino Médio-32 série, tendo 58
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alunos no total. Dessa forma, este capitulo propée uma discussao sobre
as potencialidades que emergem da prética desenvolvida em sala de aula
e sobre como essas experiéncias podem alcancar maior amplitude quando
articuladas a Teoria da Complexidade, de Morin (2005), e 2 hermenéutica
dialégica. Considera-se que as reflexoes e os materiais diddticos produzidos
a partir de uma aula nao sao passiveis de mensuragdo numérica, pois
envolvem dimensoes qualitativas, simbdlicas e relacionais. Ao discutir os
conceitos de paisagem, territdrio, representacio espacial e poder, busca-se
evidenciar a importincia da Geografia como campo critico de interpretagio
da realidade, cujas implicagoes se estendem aos 4mbitos epistemoldgico,
educacional e politico.

Para isso, o objetivo geral ficou assim intitulado, analisar a
prética diddtica no ensino de Geografia, desenvolvida na educagao bésica
publica, buscando identificar suas potencialidades para a formagio de
sujeitos criticos, capazes de interpretar a realidade socioespacial de forma
complexa, dialégica e transformadora, por meio da compreensio dos
simbolos oficiais do Estado Catarinense. Sendo assim, a metodologia
adotada é a pesquisa qualitativa, atrelada a pesquisa-agio, por permitir
a aproximagao entre teoria e prdtica, valorizando a experiéncia docente
como campo de produgio de conhecimento. A partir dessa abordagem,
busca-se compreender os sentidos atribuidos pelos sujeitos as praticas
desenvolvidas, bem como as transformagdes geradas no processo de ensino
e aprendizagem. Desse modo, a pesquisa nio se limita a observagao, mas
se conﬁgura como um movimento reflexivo e coletivo de construgao,
interpretagdo e ressignificacio das praticas educativas no ensino de

Geografia (Tripp, 2005).

Diante disso, o capitulo ficou assim organizado. O 1° subtitulo,
intitulado, “Paisagem: representagio simbdlica e ideoldgica”, discute as
possibilidades de analisar o espago por meio da paisagem e a importincia
de o aluno analisar o espago por meio dessa categoria, este subtitulo
apresenta a metodologia usada na elaboragio do capitulo. Na sequencia,
o subtitulo “A escola em movimento: sentidos, priticas e aprendizagens
no ensino de Geografia’, aborda os movimentos que a escola produz, e
por fim, o subtitulo “Préticas escolares como campo empirico: andlises
e interpretacoes no ensino de Geografia’, aborda a prdtica diddtica
desenvolvida em sala.
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2 Paisagem: representac¢ao simbdlica e ideoldgica

Para Cosgrove (2005), a paisagem nao deve ser entendida apenas
como um arranjo fisico de elementos naturais ou culturais, mas como uma
forma simbélica de representacio do espago, carregada de sentidos sociais,
valores e ideologias. Nesse contexto, a paisagem funciona como um texto
visual que pode ser lido, interpretado e desvendado em seus multiplos
significados.

No entanto, ao desnaturalizar a paisagem, Cosgrove (2005) revela
que ao ser construida socialmente e historicamente, configura-se por
dispor de interesses especificos. Nio se trata de um espelho da realidade
objetiva, mas de uma forma de ver e organizar o mundo, muitas vezes
produzida por grupos dominantes com o intuito de afirmar seu poder e
consolidar narrativas especificas sobre o territério, escondendo as realidades
vivenciadas pela sociedade, e nisso esta as desigualdades socioecondmicas,
as discriminagoes, as segregagoes espaciais e culturais, entre outras questoes.

Assim, a paisagem torna-se um instrumento politico, por meio do
qual se constroem identidades nacionais, discursos coloniais e decoloniais,
fronteiras e pertencimentos simbélicos. Essa perspectiva aproxima a
Geografia de outras dreas do conhecimento, a0 mesmo tempo em que
reforca a necessidade de uma leitura critica dos elementos espaciais que
compdem o cotidiano, sendo questdes que reverberam diretamente no
ensino de Geografia. Em sala de aula, o estudo das representagées espaciais,
que muitas vezes estao carregadas de disputas de poder e expressam
diferentes modos de compreender o espago geogréfico, pode ser realizado
por meio de atividades com mapas, imagens, textos, modelos ou discursos,
entre outras formas de expressao, e com isso essa reflexdo que deve ser
estimulada pelo professor em sala.

Dessa forma, para Cosgrove (2005), a cartografia nao se restringe
a mera técnica de localizagio e orienta¢do geogrifica, mas uma prética
politica e cultural de ver o mundo a partir das relagoes de poder, em que,
muitas vezes a dominagao sobre o dominado se perpetua no sistema.
Seguindo esse viés, os simbolos oficiais de uma nagao ou territério podem
ser entendidos como o campo de disputa simbdlica.

Para Moreira, (2020, p. 44) a geografia amplia as possibilidades
analiticas discursivas quando insere no debate cultura, identidade, politica
e ideologia. Sao abordagens que constituem potencial para que o ensino
de geografia discuta e refletida sobre a producao espacial, seus sentidos e
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contradigoes, isso desloca o ensino de geografia de uma visio estritamente
descritiva do espago fisico e econémico para uma compreensio discursiva e
simbdlica do espa¢o. Vindo de encontro com a proposta da hermenéutica
dialégica e a Teoria da Complexidade, assim, categorias como paisagem,
lugar, territério nao sio apenas realidades materiais, mas também
representagoes carregadas de significados sociais, culturais, econémicos e
ambientais.

No entanto, debater essa temdtica relacionada a prética diddtica
desenvolvida no ensino de geografia, abre-se a possibilidade de discutir
como a sociedade produz sentidos sobre o espago e como esses sentidos
refletem interesses, valores e contradigdes. A partir da perspectiva de
Cosgrove (2005), ao qual a geografia estd em todo lugar, o ensino de
geografia deve possibilitar que aluno problematize as narrativas culturais,
os discursos politicos e as ideologias que moldam nossa compreensao do
mundo. Isso permite que os alunos além de desenvolverem uma postura
critica diante da realidade, percebam que o espaco ¢ produto de relagoes
sociais, marcado por conflitos, interesses e desigualdades, e que os simbolos
denotam as caracteristicas desse territério ou espago.

Diante do exposto, ao afirmarmos que a Geografia estd em toda
parte, estamos, na verdade, reconhecendo que todo espaco ¢ socialmente
produzido e que, portanto, passivel de andlise critica. Em tempos de
intensas transformagdes espaciais e manipulacoes geogréficas, seja na
midia, na politica, ou na educacio, revisitar o pensamento do Cosgrove,
um importante gedgrafo britdnico, em sala de aula, é um convite a
reconstrugio do olhar geogrifico: um olhar atento as tramas simbdlicas
que estruturam o mundo (Vitiello, 2018).

3 A escola em movimento: sentidos, praticas e aprendizagens
no ensino de Geografia

Este capitulo adota como aporte metodolégico a pesquisa
qualitativa, por se tratar de uma abordagem que permite investigar aspectos
nao mensurdveis, por estarem carregados de subjetividade. Tal perspectiva
possibilita uma compreensao mais ampla e profunda do objeto estudado,
uma vez que se articula ao pensamento interdisciplinar, estabelecendo
didlogos com diferentes perspectivas. Por isso, caracteriza-se como uma
abordagem pluralista e aberta, capaz de acolher distintas interpretagoes e
ampliar o horizonte de andlise para este capitulo.
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Sendoassim,desenvolveu-seumapesquisabibliogrificaedocumental
tomando como referéncia o documento denominado Curriculo Base da
Educacio Infantil e do Ensino Fundamental do Territério Catarinense
(SANTA CATARINA, 2019) e o documento Organizador Curricular
da drea de Ciéncias Humanas Sociais Aplicadas, denominado como
Harmoniza¢io Curricular do Novo Ensino Médio, 2023, elaborado pela
Coordenadoria Regional de Educagao-CRE, de Maravilha, sob orientagio
de professores habilitados em Histéria, Geografia, Filosofia e Sociologia
usado somente para o Ensino Médio. O documento estd organizado em
formato de tabela, a distribuicao dos objetos de conhecimento distribuidos
por componente curricular e ano-série, de acordo com a Imagem 1.

Imagem 1: Grupo I, Conhecimento cientifico, étnicos e social
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Fonte: Extraido do documento Harmonizagao Curricular do Novo Ensino Médio,
elaborado pela Secretaria Regional de Maravilha, 2023.

Esse documento, elaborado pela CRE, de Maravilha (2023)
ficou organizado em dez grupos, seguindo orientagio das Unidades
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Temdticas que constam na BNCC (2017), denominados como: GRUPO
[- CONHECIMENTO CIENTIFICO, ETHOS E SOCIAL); GRUPO
II - (ESPACO, TEMPO E MEMORIA); GRUPO III - INDIVIDUO
E IDENTIDADE; GRUPO IV - SOCIEDADE; GRUPO VI-
TERRITORIOS E FRONTEIRAS; GRUPO VI (RELACC)ES DE
PODER); GRUPO VI - PODER; GRUPO VIII - DIVERSIDADE E
SAUDE; GRUPO IX - MUNDO DO TRABALHO; GRUPO X -
TRABALHO / ETICA. Esses grupos tratam de Categorias Geograficas que
serao aprofundadas nos estudos em sala, além de mencionar as respectivas
habilidades que o aluno desenvolverd ao interagir com determinado
conteido. O documento também cita os Temas Contemporineos
Transversais, extraidos da BNCC (2017), e que podem ser consultados
no site do MEC. Estes temas devem ser trabalhados durante a fase do
Ensino Médio, sendo eles: Meio Ambiente, Economia, Satdde, Cidadania e
Civismo, Ciéncia e Tecnologia, e por fim, Multiculturalismo, (Maravilha,
2023).

Diante disso, esse estudo segue norteado pela pesquisa-agio,
pois caracteriza-se como um tipo de investigagao cientifica que busca,
a0 mesmo tempo, produzir conhecimento e transformar a realidade em
que estd inserida, isso porque ela envolve a participagio ativa dos sujeitos
pesquisados e se desenvolve a partir de problemas concretos do contexto
estudado. Dessa forma, a pesquisa-agao, (Gil, 2008) ¢ uma modalidade
investigativa que articula produgao de conhecimento e pratica social, ao
qual busca compreender situagdes concretas e, a0 mesmo tempo, propor
agoes que levem a transformagio da realidade. Nessa perspectiva, torna
os sujeitos ativos do processo, contribuindo com suas experiéncias e
conhecimentos, em decorréncia de suas experiencias e vivencias.

Segundo Gil (2008), a pesquisa-agdo tem cardter dinimico
e processual, envolvendo um ciclo continuo de planejamento, agio,
observacio e reflexdo, no qual teoria e prdtica se entrelagam, configurando-
se como uma abordagem metodoldgica capaz de ampliar a compreensao
critica e promover a transformacio social a0 mesmo tempo em que produz
conhecimento cientifico.

Para desenvolvimento deste capitulo, utilizou-se também o
método baseado na Hermenéutica Dialégica que é uma abordagem
qualitativa de pesquisa e prdtica pedagdgica, buscando compreender os
sentidos produzidos nas relagoes sociais, culturais e educativas, a partir do
didlogo entre diferentes sujeitos e saberes (Andreis, 2014). Na educagio,
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especialmente no ensino de Geografia, esse método se propoe a interpretar
o mundo vivenciado pelos alunos e professores, considerando suas histérias,
contextos e experiéncias.

E uma leitura que se caracteriza por apresentar que a aprendizagem
e a constru¢ao do conhecimento hibrido, ou seja, cientifico e empirico
ocorram por meio do didlogo genuino ou nio entre professor e aluno,
respeitando suas vivéncias e compreensdes de mundo, além do que,
o professor ao interpretar as falas, atitudes e contextos dos sujeitos
envolvidos no processo educativo, valoriza a subjetividade. Nesse sentido,
a hermenéutica dialdgica ¢ associada em questoes voltadas a realidade
social, politica e histérica dos envolvidos, sendo este elemento essencial
para a interpretagao dos dados e das experiéncias em sala de aula.

Isso se constitui como um processo de compreensao e reconstru¢io
de significados, que o didlogo pode instigar a compartilhar os sentidos
(Bakthin, 1997). No entanto, se articularmos esse método a Teoria da
Complexidade, proposto por Morin (2000), aplica-se a educa¢ao como
uma forma de compreender e ensinar os fendmenos de maneira nio
fragmentada, reconhecendo que o conhecimento é composto por multiplas
dimensodes interconectadas e multidisciplinar.

Isso implica almejar a superar a fragmentagio do saber, buscando
entender os fendmenos em sua totalidade, considerando as interacoes
entre os elementos naturais e sociais do espago geogrifico. Além do que,
trabalha com a incerteza e com a contradigao, o método reconhece que o
mundo ¢ dindmico e incerto, e que os processos espaciais sao marcados por
contradigoes (ex: desigualdades sociais e ambientais). Isso justifica porque
a escola deve formar sujeitos que faro andlise critica do espago geogrifico,
a partir de sua formagao integral recebida nesse espaco.

A escola é movimento, efetivamente porque é movida pela vida
humana e suas interagdes? Talvez sim, pois como nos lembra Freire (1996),
ensinar nao ¢ transferir conhecimento, mas criar possibilidades para a sua
producio ou construgio. E se cria possibilidades de humano para humano,
e a escola é o mover de vidas, expectativas, frustragoes, superagdes todos
os dias. Diante disso, mostra que esse espago nio ¢ fixo, fechado e nem
estdtico, mas sim um ambiente vivo, onde o conhecimento e as relagoes
humanas, como as préticas pedagdgicas estao em constante interagio e
transformacio. E nesse espaco que o mundo é construido, cabendo aos
sujeitos envolvidos produzirem novos sentido sobre si e as pessoas com
quem convivem.
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Muitas vezes, é naescola queosujeito alcavoos inimagindveis, lugares
e situagdes que jamais pensaria que seriam possiveis, pois esta 8oferece essa
possibilidade de querer, de se ver na sociedade como sujeito integrante.
Isso é possivel pois este ¢ um espago de encontro com o conhecimento,
com o outro e consigo mesmo, principalmente. Nesse ambiente, o sujeito
¢ instigado a imaginar, criar e compreender realidades que ultrapassam seus
limites imediatos, explorando mundos que antes pareciam inalcangdveis.
Por meio das experiéncias de aprendizagem, da leitura, da arte, da ciéncia
e do didlogo, o estudante constr6i novas formas de interpretar o mundo e
de projetar-se nele, apesar das injusticas sociais que o mundo experimenta
cada dia mais, ainda é possivel alcancar os objetivos pessoas. Assim, a escola
torna-se um lugar de emancipacio simbdlica e intelectual, onde, o sujeito
identifica condi¢des para romper com o determinismo do seu contexto e
pensar outras possibilidades de ser, viver e transformar a realidade sua e dos
eu entorno.

Talvez a escola ainda seja um dos tltimos espagos em que o coletivo
encontra for¢a para se sobrepor ao individualismo, acolhendo os sonhos
dos alunos e contribuindo para que seus projetos de futuro nao sejam
podados, mas instigados. Isso, contudo, depende de condi¢oes adequadas
de infraestrutura, materiais e, sobretudo, de profissionais que compreendam
o verdadeiro sentido da educa¢io como um processo coletivo e humano,
capaz de promover o desenvolvimento integral dos sujeitos. Quando dispoe
desses elementos, a escola se torna espago de partilha, escuta e construgio
de saberes, onde o sucesso de um nao representa a derrota do outro, mas o
fortalecimento de todos. E nesse ambiente que a pritica pedagégica ganha
sentido, orientada por valores de solidariedade, respeito e emancipagio,
reafirmando a escola como um dos poucos lugares em que ainda se acredita
no poder transformador do conhecimento e da convivéncia.

Nesse sentido, o movimento da escola estd para além do ato de
educar e se torna sindnimo de mudar, interagir e de construir continuamente
novos sentidos sobre o mundo e sobre si. E nesse espago que a sociedade se
reflete, demonstrando as constantes mudangas como o uso das tecnologias,
modos de pensar, e nessa perspectiva novos desafios sociais e culturais
entram pelas portas da sala de aula e exigem novas formas de ensinar e
aprender. E isso, transforma os atores que dela participam diretamente
(professores, alunos), assim como atinge atores da e na sociedade e nas
familias.
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Além disso, a escola é movimento porque o processo educativo é
dinimico, ao qual a a¢do de ensinar e aprender envolve trocas, descobertas,
questionamentos e reconstrugdes continuas. O conhecimento nio ¢ algo
pronto, mas algo que se (re)constréi a cada experiéncia, didlogo e reflexao,
estando intrinseco nas relacoes e interagoes (Cavalcanti, 2020).

A partir do exposto, busca-se articular as evidéncias empiricas com
a pesquisa bibliografica e documental, estabelecendo um didlogo critico
entre as produgoes dos alunos, o objetivo da proposta diddtica realizada em
sala e as contribui¢des de autores pesquisadores que problematizam o papel
da Geografia na formagio cidada.

4 Praticas escolares como campo empirico: analises e inter-
pretacdes no ensino de Geografia

Ap6s a orientagio curricular da CRE de Maravilha e a defini¢ao
do objeto de conhecimento para o Ensino Médio, elaborou-se o Plano
Vigente, que apresenta a organizacio diddtica e metodoldgica das aulas.
Nele, sio detalhados aspectos como a duragio das aulas, as habilidades a
serem desenvolvidas, a estrutura diddtica de cada encontro, o periodo de
aplicagao, a quantidade total de aulas, o objeto de conhecimento e outras
informagcdes relevantes para o trabalho com a 32 série do Ensino Médio, ao
longo de um periodo de 30 dias. Conforme Imagem 2, seguinte.

Imagem 2: Plano de Aula Vigente para 2025
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Essa é uma orientacao diddtica a todas as unidades escolares que
pertencem a Geréncia Regional de Educacio, de Maravilha. Cada professor
tem autonomia para definir ser planejamento, no entanto, é orientado a
seguir o documento elaborado e jia mencionado aqui. Nesse sentido, o
objeto do conhecimento programado para trabalhar com 32 Série, ficou
assim denominado - Aspectos Gerais de Santa Catarina e a Guerra do
Contestado. Para isso, as aulas seguiram com abordagens que contemplaram
relevo, clima, hidrografia, demografia, organizacio por regiao, economia e
por fim, os simbolos oficiais do Estado catarinense. Segue Imagem 3 dos
slides elaboradas pela autora e que fora trabalhado em sala com os alunos.

Imagem 3: Slides trabalhado sobre Aspectos Gerais de Santa Catarina, 2025.

Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2025

Seguindo essa ordem, apds a explanagio foi solicitado atividade
avaliativa em que os alunos divididos em quatro grupos formados entre
sete ou oito membro, iriam elaborar material diddtico sobre os simbolos
e estes matérias serviriam para estudo de turmas dos anos iniciais, assim
como apoio diddtico para professores da escola. Para isso, a sugestao foi
que os alunos deveriam elaborar material com cores diversas, letras grandes
e que o material tivesse uma vida atil maior, podendo ser plastificado. No
entanto, os simbolos trabalhados ficaram assim definidos: Bandeira, Selo,
Hino e Brasao.

Como metodologia desta atividade em sala apresentada pela
professora como contetdo introdutério, foi utilizado de aula expositiva
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ao qual acontece a apresentacao do contetdo de forma oral, e com leitura
em voz alta, a0 mesmo tempo os alunos fazem anotagées no caderno e
comentam sobre o que estd sendo apresentado. Ainda tivemos leitura
e interpretagio de textos, objetivando uma compreensao critica do
conteudo, assim como andlise de imagens e videos. O tema permitiu que
se fizesse andlise de situagdes reais em que sio vivenciadas pelos alunos,
como urbaniza¢io, economia, degradagio e migragao da populacio no
estado catarinense, etc. Essas discussoes possibilitam a construgio do
pensamento critico, assim como promovem o didlogo entre os alunos e os

temas discutidos, (Bakthin, 1997).

Concomitantemente as aulas expositivas, 0s alunos assistiram
a imagens e videos relacionados aos temas discutidos, o que ampliou a
andlise do espago geogréfico, pois 0 uso desses recursos visuais facilitou
a compreensdo dos contetdos, tornando o estudo mais dinimico e
significativo. Dessa forma, a interpretagio de mapas fisicos, politicos,
climdticos e temdticos do estado catarinense, bem como andlise de gréficos,
imagens e dados extraidos do ultimo Censo Demogrifico do IBGE, em
2022, possibilita novos olhares ao lugar em que se vive.

A partir desse momento, inicia-se a parte da aula que o protagonismo
ficou por conta dos alunos, e estes se organizaram em grupo- cada grupo
ficou com um tipo de simbolo, ou seja, bandeira, selo, brasao ou hino,
assim deram inicio a pesquisa, na sequencia elaboraram slides enfatizando
a progressao temporal de cada simbolo oficial de Santa Catarina.

Os grupos além da apresenta¢io em slides, deveriam apresentar
um produto final elaborado por eles e que serviria para aulas das turmas
do 4° Ano, pelo fato destes estudarem o Estado de Santa Catarina. Isso
justifica essa turma para se entregar os trabalhos manuais. Diante disso,
talvez 0 momento mais criativo, em que os estudantes precisaram articular
conhecimento e imaginacio, tenha sido a elaboragao dos trabalhos préticos,
pois essa é uma etapa que exigiu habilidades motoras, criatividade, interesse,
dominio do contetdo e trabalho em equipe. Os trabalhos seguiram alguns
padroes para serem entregues aos alunos do 4° Ano, estes deveriam ter letras
grandes, serem bem ilustrados, terem informagoes, e corre¢io gramatical.

Dessa forma, segue imagens dos trabalhos préticos realizados pelos
alunos e que foram apresentaram em sala e entregue aos alunos do Anos
Iniciais. Segue imagem 4, ao qual tem-se a letra do Hino de Santa Catarina
digitado em tamanho 16 e com letra caixa alta, facilitando que a maioria
dos alunos manuseiam.
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Imagem 4: Letra do Hino de Santa Catarina
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A Imagem 4, traz a letra do Hino de Santa Catarina, e para essa
proposta os alunos realizaram a impressao colorida, colocaram a imagem
da bandeira de Santa Catarina. O fundo é em tons de rosa e branco, com
notas musicais na parte superior e o brasio do estado de Santa Catarina
no canto superior esquerdo e inferior direito. No centro, estd o texto do
hino, escrito em letras maitsculas, destacando trechos como “Quebram-
se férreas cadeias” e “Com f¢é, esperanga e trabalho”. Na parte inferior, hd
os nomes dos autores da atividade. O cartaz combina elementos visuais e
textuais, remetendo a valorizagao dos simbolos estaduais e 2 identidade

Imagem 5: Simbolo do Brasio de Santa Catarina
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Fonte: Arquivo pessoal da autora (2025).
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A Imagem 5 mostra um cartaz com o titulo “Brasio de Santa
Catarina”, escrito no centro superior em letras coloridas e decorativas,
a0 fundo é em tom rosa claro, apresenta ilustragées dos elementos que
compoem o brasio do estado, acompanhadas de pequenas legendas
explicativas. No centro, estd o brasao oficial de Santa Catarina, e ao redor
dele hd desenhos representando seus simbolos: uma estrela branca, galhos
de louro e trigo, uma ancora amarela, um barrete vermelho (simbolo da
liberdade), uma dguia marrom e uma chave dourada. Cada figura possui
uma breve descri¢io de seu significado, como forga, liberdade, trabalho
e unido. O cartaz foi elaborado de forma criativa, com destaque para a
organizagio visual e o uso de cores suaves, evidenciando o aprendizado
sobre os simbolos estaduais e sua representagao identitdria. Para isso foi
utilizado de meia cartolina e apés plastificada.

Imagem 6: Bandeira de Santa Catarina
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Fonte: Arquivo pessoal da autora, (2025).

Jd a Imagem 6 mostra um cartaz artesanal intitulado “Bandeira de
Santa Catarina’, feito 2 mao em papel, de ficil manuseio, especialmente
para fins escolares. No topo, o titulo estd escrito com letras grandes e
arredondadas em cor rosa, com a inscricao “Bandeira de Santa Catarina’.
Abaixo do titulo, hd duas representagdes da bandeira: 4 esquerda, a bandeira
antiga (1889 a 1954), que possui listras horizontais vermelhas e brancas,
um losango verde no centro e 36 estrelas amarelas dentro do losango; a
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direita, a bandeira atual (1954 até hoje), que apresenta listras horizontais
vermelhas, um losango amarelo e o brasio de Santa Catarina no centro.

Entre as duas bandeiras hd uma seta indicando a transicio da
antiga para a atual. Abaixo de cada bandeira hd uma secio intitulada
“Composi¢ao”, detalhando as cores usadas e elementos presentes. Sob essas
secoes, hd outra parte chamada “Significados importantes”, que explica o
simbolismo da bandeira e dos elementos que a compdem. No canto inferior
direito hd um desenho de um gato segurando um ldpis, acrescentando um
toque ludico ao cartaz. O trabalho ¢ feito com cores predominantemente
vermelha, verde, amarela, rosa e branca, e apresenta uma organizagao clara,
com divisoes bem definidas entre titulo, imagens e explicagdes.

Imagem 7: Chaveiro sobre a Progressio Temporal da bandeira

Fonte: Arquivo pessoal da autora, (2025),

A Imagem 7 apresenta um conjunto de cartoes educativos presos
por um argolador metilico. Os cartées possuem fundo rosa e branco,
com textos explicativos e imagens de bandeiras. No cartao da frente, 1é-se
“Bandeiras do Estado de Santa Catarina”, indicando que o material é voltado
para estudo de simbolos oficiais. Alguns cartdes apresentam ilustragdes de
bandeiras, incluindo a bandeira do Brasil e a de Santa Catarina, além de
textos descritivos sobre cada bandeira e suas caracteristicas. O conjunto
parece ser um recurso diddtico para auxiliar estudantes a aprenderem sobre
as bandeiras do Brasil e de suas unidades federativas.
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Imagem 8: Atividade realizada por aluna com laudo de dislexia
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Fonte: Arquivo pessoal da autora, (2026)

Esse tipo de trabalho é muito importante para os alunos dos anos
iniciais, pois estimula a leitura, a escrita e a interpreta¢io de informagoes
de maneira organizada e significativa. Além disso, a atividade realizada
em folha de caderno traz proximidade ao cotidiano das aulas do dia a
dia escolar. Aqui também ¢ possivel identificar a inclusio, visto que
estd atividade foi realizada por aluno especial, que possui laudo médico
apresentando dificuldades de aprendizagem.

A Figura 9 apresenta a capa de uma das atividades intitulada “A
Evolugao do Brasdo de Santa Catarina”, e que tem como destaque visual o
brasao do Estado, e que aparece no centro da pdgina: uma estrela de cinco
pontas com elementos simbdlicos, como o dguia, o capuz vermelho, o
trigo, o ramo de café e chaves, representando diferentes aspectos histéricos,
econdmicos e culturais do Estado. A composi¢io ¢ emoldurada por uma
fita vermelha na parte inferior, com a inscri¢ao “Estado de Santa Catarina”.

O material estd encadernado com barbantes roxos, sugerindo
que se trata de uma atividade manual. Dessa forma, a atividade possui
relevincia pelo fato de propor ao leitor conexdo com a histéria, cultura e
identidade regional; oferece o entendimento acerca da evolugio histdrica
de um simbolo oficial, percebendo como elementos visuais transmitem
transformagbes sociais, politicas e econdmicas; estimula o senso de
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pertencimento ao territdrio catarinense e de valorizagao 4 memoria coletiva
local. Além disso, este material propicia o desenvolvimento de habilidades
de pesquisa e anilise, relacionando elementos visuais com significados e
simbolos histéricos e culturais.

Imagem 9: Livro elaborado pelas alunas sobre A evolu¢io do brasio de Santa Catarina

A Evolugio do Brasio de

Santa Catarina

Fonte: Arquivo pessoal da autora, (2025).

A Imagem 9 oferece a capa de uma das atividades intitulada “A
Evolug¢io do Brasao de Santa Catarina”. O destaque visual é o brasio do
Estado, que aparece no centro da pdgina: uma estrela de cinco pontas com
elementos simbdlicos, como o dguia, o capuz vermelho, o trigo, o ramo de
café e chaves, representando diferentes aspectos histéricos, econdmicos e
culturais do Estado. A composi¢io é emoldurada por uma fita vermelha
na parte inferior com a inscri¢io “Estado de Santa Catarina”. O material
estd encadernado com barbantes roxos, sugerindo que se trata de uma
atividade manual ou de pesquisa, possivelmente para uso em sala de aula.
Dessa forma, a atividade possui relevincia pelo fato de propor ao leitor do
material que reconhecam simbolos oficiais do Estado, conectando histéria,
cultura e identidade regional; entendam a evolugao histérica de um simbolo
oficial, percebendo como elementos visuais refletem transformacoes
sociais, politicas e econdmicas; estimulem o senso de pertencimento ao
territério catarinense e valorizem a memdéria coletiva local. Assim como,
que desenvolvam habilidades de pesquisa e andlise, relacionando elementos
visuais com significados histdricos e culturais.
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Além disso, atividades como essa ajudam a integrar Geografia e
Histéria, promovendo uma aprendizagem significativa que vai além da
memorizagio, incentivando reflexdo critica sobre simbolos e identidade
regional. Dessa forma, o reconhecimento dos simbolos oficiais de Santa
Catarina, como a Bandeira, o Selo, o Hino e o Brasiao, assim como
simbolos oficiais regionais, municipais ou nacionais se tornam essenciais
para a formacio da identidade cultural do sujeito, contribuindo para a
cidadania. Pois, os simbolos carregam significados histéricos, sociais e
geogréficos, além de que representam o povo, as tradicoes e lutas ao longo
do tempo. Na maioria das vezes, os simbolos tendem constituir-se como
uma sintese visual que objetiva transparecer a memoria e sentimentos
coletivos como forma de identificar aquela cidade-estado ou pais, e por
isso se diferenciam uma das outras. Além do que, o simbolo é carregado
de sentimentos subjetivos, ao ponto que cada territdrio tem a sua histéria,
lembrangas, lutas, conquistas, disputas. Fato esse que um mesmo simbolo
dificilmente vai conseguir representar espagos e povos diferentes.

Ao conhecé-los, estuda-los e analisa-los o aluno estabelece uma
relagio de pertencimento com sua comunidade e com o estado em que
vive, compreendendo que faz parte de uma histdria coletiva. Pois, essa
identificacdo do lugar em que se vive é fundamental para que o sujeito possa
compreender o mundo, assim como estabelecer relagbes mais imediatas
e significativas para sua vida, (Callai, 2005, p. 84). Isso possibilita que
este sujeito se capacite para entender sua realidade local e fazer relagoes e
interagdes com outros espacos.

Além do aspecto cultural, os simbolos também desempenham uma
fungio formadora e educativa, possibilitando que o sujeito perceba que
cada elemento neles representado possui uma intengio que ¢ dar voz a
histéria daquele lugar representado. No caso da prdtica diddtica que estd
sendo discutida, a bandeira que representa o estado de Santa Catarina retne
cores e simbolos que tem intengao de demonstrar as riquezas naturais e a
forca do trabalho do povo catarinense. Forga essa expressa no trabalho e
nas lutas e guerras que esse povo enfrentou. Jd o hino expressa, em seus
versos, valores e sentimentos identitirios do estado catarinense.

Exemplo visto nesse trecho, (Santa Catarina, 1988):

«

[...] Quebram-se férreas cadeias
Rojam algemas no chio
Do povo nas epopeias

«

Fulge a luz da redengao, [...]
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Esse trecho do hino expressa uma mensagem de libertagao e
conquista da liberdade. Quando se diz que “quebram-se férreas cadeias”
e “rojao-se algemas no chio”, o verso simboliza o fim da opressio e da
dominagao, seja ela politica, social ou econémica. As “cadeias” e “algemas”
representam a condigio de submissio de um povo que, ao se libertar,
conquista sua autonomia e dignidade. A expressao “do povo nas epopeias
fulge a luz da redengao” reforga essa ideia, indicando que, nas grandes lutas
e feitos histéricos do povo. As (“epopeias”), surge a “luz da redengao”, ou
seja, o renascimento da esperanga, da justica e da liberdade. Em sintese, o
trecho celebra a vitéria do povo sobre a opressao, exaltando o valor da luta
e da emancipacio coletiva.

Outro trecho evidenciado em sala, faz mencio as lutas da sociedade,
descrita neste trecho, (Santa Catarina, 1988):

[...], Pela forca do Direito
Pela forca da razao,

Cai por terra o preconceito
Levanta-se uma Nagao, [...].

Esse trecho do hino expressa a necessidade da busca constante pelo
senso de justica, igualdade e superacio social. Quando diz “Pela forca do
Direito, pela for¢a da razao”, o verso valoriza os principios da justica e da
racionalidade como caminhos legitimos para transformar a sociedade. J4
a frase “Cai por terra o preconceito” simboliza o fim das desigualdades e
discriminagdes, indicando uma conquista moral e ética, a qual deve ser
luta de todo catarinense em qualquer tempo histérico. Por fim, “Levanta-
se uma Nagio” representa o renascimento coletivo, o fortalecimento de um
povo unido por valores de respeito, liberdade e dignidade. Em conjunto, o
trecho exalta a ideia de que uma nacio justa e livre que se ergue quando o
direito e a razdo prevalecem sobre a ignorincia e o preconceito.

De fato, discutir a letra do Hino de Santa Catarina em sala de
aula permite ao aluno refletir sobre valores civicos, sociais e histéricos que
ultrapassam o simples ato de cantar um simbolo estadual. Como exemplo
citado anteriormente, esses trechos dao possibilidades de debater processos
de libertagao e luta por justica, ajudando os alunos a compreenderem que
a liberdade e os direitos sociais sdo conquistas coletivas. Outra questio
¢ a mengdo ao fim do preconceito e o surgimento de uma nagao, abre
espago para discutir igualdade, respeito as diferengas e cidadania, temas
fundamentais para a convivéncia democrdtica.
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Dessa forma, com esses didlogos acreditasse que o aluno compreenda
que o hino ndo ¢é apenas um simbolo, mas um documento cultural e
politico, que expressa ideais e desejos de um povo, e que valorizagio da
liberdade, da justica e da solidariedade se constréi todos os dias, por meio
desses didlogos de reafirmamento da identidade territorial.

Outra questao discutida foi esse pedido realizado em 2023, pelo
deputado Ivan Naatz, apresentou uma proposta polémica para alterar
alguns trechos do hino catarinense argumentando que a sociedade
evoluiu e o hino possa nio representar mais os catarinenses. A discussio
chegou a sala de aula, onde os alunos analisaram os trechos sugeridos
para substitui¢ao e debateram o tema. Durante o didlogo, eles também
contestaram o argumento do deputado sobre o desconhecimento do hino
pela populagao, defendendo que uma maior divulgacao poderia promover
o reconhecimento e a valorizagao dessa representacao simbdlica.

Outro ponto importante é que os simbolos oficiais sio
instrumentos politicos e de representagio social, no apenas identificam o
estado em cerimoOnias e eventos, mas também comunicam ideais e valores
compartilhados. Os alunos ao reconhecerem esses simbolos, desenvolvem
uma compreensdo critica da relagao entre identidade local e nacional,
percebendo como essas representagoes ajudam a consolidar a unidade
do povo catarinense sem apagar sua diversidade cultural. E estes quando
aprovados pelos deputados, sdo instituidos por leis ou decretos, o que os
torna oficiais. E para haver substitui¢io é necessirios estudos e consulta
popular, j4 que os mesmos representam a populagio de um determinado
lugar.

Por fim, trabalhar os simbolos oficiais de Santa Catarina em sala de
aula contribui significativamente para a formacio cidada dos estudantes,
pois permite que eles desenvolvam respeito e valorizagio pelo significado
que os simbolos possuem, reconhecendo neles principios de civismo,
responsabilidade e consciéncia histérica. Esse aprendizado também
possibilita uma melhor compreensao do papel do Estado na construgao
da sociedade, estimulando-os a agir como sujeitos criticos e participativos.
Assim, a valoriza¢io dos simbolos por meio do conhecimento torna-se um
caminho para fortalecer o pertencimento cultural e o engajamento na vida
social e politica.

No entanto, a prdtica diddtica precisa ter objetivos bem definidos,
alinhados a formacio integral do sujeito entendida como uma educagio
que contempla o ser humano em sua totalidade: corpo, mente, emocoes,
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valores e insercao social. Essa perspectiva busca superar a mera transmissao
de contetdos, promovendo o desenvolvimento das dimensées cognitiva,
ética, estética, social e afetiva (LibAneo, 2013). Para isso, é essencial que
a escola proporcione experiéncias que estimulem o pensamento critico, a
criatividade, a sensibilidade humana e aautonomia. Dessa forma, contribui-
se para a formagio de sujeitos capazes de compreender e transformar o
mundo em que vivem, desenvolvendo empatia e consciéncia diante das
injusticas sociais e econdmicas. A integralidade, tdo almejada pela escola,
estd intrinsecamente ligada a uma educa¢io humanizadora, que reconhece
o ser humano como um ser de relagées, de potencialidades e em constante
construcao.

A escola torna-se, assim, um espago de didlogo e reflexao, onde o
conhecimento escolar se articula com as vivéncias, os saberes e os contextos
dos alunos. Essa articulagio amplia a capacidade de compreender
as interconexbes entre os fendmenos sociais, culturais e ambientais,
fortalecendo o pensamento complexo e a leitura critica da realidade
dimensées fundamentais para a cidadania ativa (Libaneo, 2013).

No entanto, a prdtica diddtica precisa ter objetivos bem definidos,
alinhados a formagao integral do sujeito — entendida como uma educagao
que contempla o ser humano em sua totalidade: corpo, mente, emocgoes,
valores e insercdo social. Essa perspectiva busca superar a mera transmissao
de conteudos, promovendo o desenvolvimento das dimensdes cognitiva,
ética, estética, social e afetiva (LibAneo, 2013). Para isso, é essencial que
a escola proporcione experiéncias que estimulem o pensamento critico, a
criatividade, a sensibilidade humana e aautonomia. Dessa forma, contribui-
se para a formagao de sujeitos capazes de compreender e transformar o
mundo em que vivem, desenvolvendo empatia e consciéncia diante das
injustigas sociais e econdmicas. A integralidade, tao almejada pela escola,
estd intrinsecamente ligada a uma educa¢io humanizadora, que reconhece
o ser humano como um ser de relacoes, de potencialidades e em constante
construcgao.

Nesse viés, o ensino de Geografia estd vinculado a formagao da
consciéncia ética e politica do sujeito. Quando a Geografia escolar
promove o respeito, a empatia e a valorizacao das diferencas, a escola
contribui, muitas vezes de forma silenciosa para que o questionamento
das desigualdades acontega. Esse autor na década de 80 afirmou que a
educagio atrelada ao ensino da Geografia pode funcionar como uma “arma
silenciosa” (Lacoste, 2012, p. 34). De fato, o saber geogréifico apreendido
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e fortalecido na escola pode ser usado tanto para dominar quanto para
emancipar a sociedade ou um grupo social. Isso, reflete a ideia de que o
conhecimento geografico nas maos da classe dominate, pode impedir que os
sujeitos compreendam os mecanismos espaciais da dominagao e controle.
Por outro lado, quando critico, o ensino se transforma em ferramenta de
emancipagao e consciéncia espacial.

Nessa perspectiva, a aprendizagem deixa de ser um processo
individualizado e passa a ser coletiva e dialégica, permitindo que o aluno
se reconheca como parte de um todo e corresponsével pelo bem comum.
Trata-se de uma dimensao ética do ensino que, ao se relacionar com a vida,
forma sujeitos comprometidos com a transformagio social e o exercicio
da cidadania. Com isso, andlise dos dados obtidos permitiu compreender
como o ensino de Geografia se manifesta no contexto investigado,
revelando préticas, percepgoes e desafios que atravessam a realidade escolar,
assim como instigando o aluno a criatividade e criticidade. Os resultados
nao se limitam a descri¢do de informacoes coletadas, mas sao interpretados
a luz da temdtica estudada e mencionada anteriormente. Foram atividades
que possibilitaram identificar contradicoes, avangos e limites presentes
no entendimento que cada aluno tinha baseado no senso comum sobre o
assunto abordado e que foi confrontado pelo conhecimento cientifico. Isso
deu maior respaldo ao que o aluno possuia de informacio.

Dessa forma, a mediagdo pedagdgica permitiu compreender
como os alunos atribuem sentido aos contetidos trabalhados, revelando
percepgoes, representagoes e conhecimentos prévios que se articulam
com o aprendizado escolar. Além disso, é possivel atrelar reflexdo sobre
o papel da escola como espago de construgdo coletiva do saber, em que o
ensino da Geografia assume uma fungio critica e cientifica, ao favorecer o
reconhecimento da identidade regional e o pertencimento ao lugar, assim
como o papel fundamental do professor como mediador de conhecimento.
Nesse sentido, os resultados expressam nao apenas o nivel de apreensio
conceitual, mas também as dimensoes sociais e culturais envolvidas no
processo de aprendizagem, evidenciando o cardter dindmico e reflexivo do
ensino.

Atrelado a isso, tem-se a importincia em dar visibilidade as
atividades que os alunos realizam na escola como forma de contribuir a
formacio integral, pois se dd valor ao processo de aprendizagem como
producio de conhecimento e expressao de subjetividade. Assim, quando
o trabalho ¢ exposto, socializado e discutido, evidenciando ndo apenas
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o resultado final, mas o caminho percorrido, os saberes mobilizados
e as reflexdes construidas ao longo da prética. Esse tipo de visibilidade
confere sentido a aprendizagem, pois o aluno se vé como autor, produtor e
protagonista do conhecimento, e ndo apenas como receptor de conteudos
previamente definidos (Freire, 1996).

Além do que, a socializagio estimula o reconhecimento e a
valorizagao da diversidade de saberes e experiéncias que coexistem no
ambiente escolar. Pois, muitos professores utilizam desta estratégia,
deixando os murais e paredes da escola parecendo um mosaico colorido e
diverso. Mas parece uma exposi¢ao de mundos diferentes, cada um com
sua linguagem e inten¢ao, e que remetem a contribuir na formacao daquele
sujeito que estd lendo ou admirando a informagio. Diante disso, no ensino
de geografia cada trabalho apresentado seja um mapa, texto, experimento
ou representagdo artistica reflete as multiplas formas de compreender o
mundo e de se expressar. Por isso, a visibilidade dada as producoes podem
desenvolver dimensdes cognitivas, comunicativas e socioemocionais,
promovendo o respeito, a escuta e o didlogo entre os alunos e alunos e
professores.

Dessa forma, a exposi¢ao dos trabalhos também tem um importante
papel motivacional e formativo, pois fortalece a autoestima e o sentimento
de pertencimento dos alunos a comunidade escolar. Quando suas produgoes
escolares sao valorizadas, estes percebem que suas vozes importam, ou seja,
que suas ideias tém lugar e impacto no coletivo, o que contribui para a
autonomia intelectual e afetiva, dimensées fundamentais da formacao
integral, despertando e estimulam a confianga, a responsabilidade e o
engajamento nas atividades escolares e sociais.

Por fim, dar visibilidade a estas préticas desenvolvidas é também um
ato pedagdgico e politico, na medida em que rompe com a invisibilidade
e o silenciamento que muitas vezes marcam a trajetdria escolar de sujeitos
historicamente excluidos. A escola, ao abrir espaco para a expressio e a
autoria, cumpre sua fun¢io emancipadora, formando cidadaos criticos,
criativos e participativos (Freire, 1996). Dessa forma, a visibilidade das
produgoes estudantis ndo é um simples gesto de exposi¢ao, mas um ato de
reconhecimento e valorizagao humana, fundamental para a construgao de
uma educacio integral, democrdtica e transformadora.



GEOGRAFIA EscoLAR EM MOVIMENTO 101
5 Consideracgoes finais

A escola, ao ser compreendida como movimento, revela-se como
um espago vivo, dinimico e inacabado, assim como os sujeitos que a
integram, estando em permanente construgio de sentidos e significados.
Nesse contexto, o ensino de Geografia assume papel essencial, pois permite
aos alunos compreenderem as suas relagoes e interagoes, reconhecendo-
se como sujeitos histdricos e culturais inseridos em um territério. Sendo
assim, a andlise das prdticas desenvolvidas, evidencia que o processo
educativo ultrapassa a mera transmissao de informagoes, configurando-se
como uma experiéncia coletiva de interpretagao e reconstru¢iao do mundo
vivido.

Ao propor atividades que envolvem a pesquisa, a interpretagio de
mapas, a produgdo criativa ou entrevistas, o ensino pode se tornar um
exercicio de leitura critica da realidade. Essa perspectiva dialoga com a
proposta de Freire (1996), para quem “ndo hd ensino sem pesquisa e
pesquisa sem ensino. Esses fazeres que se encontram um no corpo do
outro”. De fato, o ato de ensinar e aprender Geografia deve ser entendido
como prdtica de investigacio e reflexdo, que articula o conhecimento
cientifico com as vivéncias dos alunos e as demandas contemporineas do
mundo globalizado.

Atividades desse porte quando aliam a hermenéutica dialégica
a Teoria da Complexidade no processo de aprendizagem, tornando-
se significativamente potente para esse movimento pedagégico, pois
compreender que a sala de aula é pensar além de um espaco qualquer com
um aglomerado de pessoas. Mas se torna um lugar da promogao do didlogo,
escuta e reconstrugao de significados permitindo que o conhecimento nao
seja tratado de forma fragmentada, mas de modo integrado, contemplando
as dimensées sociais, naturais, culturais e histéricas do espago geogréfico.
E assim, torna o ensino uma prdtica que convida 2 reflexao critica e a
compreensao sistémica da realidade.

Além disso, reconhecer a escola como movimento é reconhecer
também a poténcia das relagbes humanas que nela se estabelecem. Cada
aula ¢ Gnica, pois carrega em si a singularidade das experiéncias, das falas
e das interpretacoes dos sujeitos que dela participam. O professor, nesse
contexto, atua como mediador, organizando o conhecimento e criando
condigbes para que o aluno se torne protagonista do préprio aprendizado.
A proposta do ensino de geografia é que o aluno, por sua vez, no apenas
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absorva contetdos, mas transforma e ressignifica o que aprende, produzindo
novos saberes a partir de suas préprias leituras de mundo.

Por fim, a pratica pedagégica, quando fundamentada em didlogo,
reflexdo e complexidade, possibilita a constru¢io de um saber significativo
e emancipador. O ensino da Geografia, nesse cendrio, contribui para
fortalecer o sentimento de pertencimento, a valorizagio da cultura e o
exercicio da cidadania, atributos fundantes para se construir uma sociedade
que de fato seja justa, plural e democrdtica. Importante que o aluno se
veja como o construtor dessa sociedade, ele é o mantenedor social, daif a
importincia dele se reconhecer nesse espago.

Diante disso, sintetizando as praticas diddticas, podemos verificar
que a atividade reafirma a importincia do ensino de Geografia como uma
prética viva, criativa e interdisciplinar, que vai além da simples memorizagao
de conteudos e busca promover o aprendizado significativo por meio da
experimentagio e da expressao dialdgica dos alunos, pois nenhum discurso
vai existir isoladamente. Isso reverbera no entendimento de que aprender
Geografia é também compreender o espaco e o lugar como construgoes
humanas, carregadas de sentidos e relagoes.

A socializacio das produgdes em espagos coletivos reforcou a nogao
de pertencimento e valorizagao do conhecimento construido em grupo.
Expor o trabalho dos alunos no ambiente escolar nao apenas amplia o
alcance das aprendizagens, mas também fortalece a autoestima e o
engajamento dos alunos, reconhecendo-os como sujeitos ativos do processo
educativo. Afirmacio sustentada por Freire (1996), em que “ensinar ¢é criar
as condigbes para que o aluno construa seu préprio conhecimento”, e a
exposi¢ao dos trabalhos materializa essa perspectiva, pois dd visibilidade
ao percurso de aprendizagem e as multiplas formas de expressio dos
estudantes. Esse tipo de atividade reafirma que a escola é um espago de
movimento, criagao e partilha, onde o conhecimento ¢ continuamente
ressignificado pelas experiéncias vividas.
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I
Capitulo 5

ENSINO GEOGRAFICO ESCOLAR
PARANAENSE: APARELHO DE ALIENACAO
OU TRINCHEIRA DA CONSCIENCIA?
ENSAIOS DE UMA ABORDAGEM A PARTIR
DA PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA
COMO ESTRUTURA E METODO

Anderson de Sousa
Najla da Silva Mehanna

1 Introducgao

Pensar o ensino de Geografia na educacio bdsica é adentrar
um campo de profundas contradigées. Se, por um lado,
testemunhamos avancos técnicos nos materiais diddticos e recursos
pedagdgicos, por outro, persiste um distanciamento entre esse potencial
e a formagdo de uma consciéncia critica capaz de compreender o espago
geogrifico como produto das relagdes sociais. Essa dissonincia expressa
uma contradi¢ao fundante: na sociedade capitalista, a educagio encontra-
se permanentemente tensionada entre sua promessa emancipatdria e sua

fungio reprodutora das desigualdades (Freire, 1996; Apple, 20006).

Neste trabalho, concebido como ensaio de tese, assumimos um
posicionamento alinhado 4 Pedagogia Hist6rico-Critica (PHC), partindo
do pressuposto de que nao hd neutralidade no campo educacional. Como
afirma Saviani (2013, p. 15), “o conhecimento nao é neutro; ele exprime
os interesses de classes ou grupos sociais”. Essa premissa adquire especial
relevincia para a Geografia, cujo objeto — o espago geogréfico — é produto
e condigdo das relagdes e lutas sociais. Lacoste (1977) jd alertava para o
cardter estratégico do saber geogréfico, cabendo a uma Geografia escolar
critica desvelar os interesses que moldam o territério e tornar visiveis as
relagdes politicas ocultadas pela aparente neutralidade da paisagem.

O objetivo deste estudo ¢ analisar o ensino de Geografia escolar
paranaense, tomando-o como expressio concreta dessas contradigoes.
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A investigagao fundamenta-se em estudo de caso multiplo realizado em
quatro colégios estaduais de Francisco Beltrao (PR), buscando apreender
as priticas pedagdgicas em sua imediaticidade para, posteriormente,
problematizd-las a luz da PHC. O afastamento tempordrio da docéncia
direta possibilitou um “distanciamento estratégico” (Névoa, 2009, p. 22),
favorecendo uma observacao mais sistemdtica do cotidiano escolar.

Para além da descri¢ao dessa realidade, o percurso argumentativo
toma o método dialético da PHC como fundamento da andlise e da
€xposigao. Seus cinco momentos sao articulados, neste capl'tulo, em quatro
secoes. A primeira parte da prdtica social inicial, apreendendo o ensino
de Geografia tal como se manifesta no cotidiano das escolas investigadas,
especialmente no que se refere ao esvaziamento critico, 3 desmotivagio
discente e a reducao da autonomia docente. A segunda corresponde a
problematizacio, na qual essas manifestacoes sao submetidas 4 andlise
tedrica, buscando desvelar as determinacoes histdricas e sociais que as
constituem. Na terceira, dedicada a instrumentalizacao, discutem-se os
fundamentos teérico-metodoldgicos capazes de subsidiar uma prdtica
docente critica e intelectualmente autdnoma. Por fim, catarse e prdtica
social transformada articulam os momentos anteriores em uma sintese que
recoloca o conhecimento geogréfico como instrumento de compreensio e
transformacao da realidade.

Esse movimento permite compreender que as dificuldades que
atravessam o ensino de Geografia nao constituem um destino inexoravel, mas
sao produzidas em condigoes histéricas, politicas e pedagdgicas concretas
e, portanto, passiveis de enfrentamento. Defende-se, nesse sentido, que
a Pedagogia Histérico-Critica oferece fundamentos para compreender
essas contradigoes e para pensar possibilidades de transformagio da prética
educativa, reafirmando o potencial da Geografia escolar na formacao de
sujeitos capazes de interpretar criticamente a realidade social e espacial.

2 A pratica social inicial: o ensino e a Geografia escolar em sua
aparente imediaticidade

O ponto de partida desta investigagdo, pela dtica da Pedagogia
Histé6rico-Critica (PHC), éa “pratica social” dos sujeitos, ou seja, a realidade
imediata tal como se apresenta (SAVIANI, 2008b, p. 26). Nesta primeira
etapa, busca-se apreender o fendmeno em sua aparente factualidade, antes
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de submeté-lo a mediagdes tedricas mais profundas, evitando andlises
abstratas e desvinculadas da materialidade da escola.

Embora a neutralidade seja frequentemente reivindicada no campo
educacional, para os tedricos criticos ela ndo apenas é impossivel, como
pode contribuir para ocultar o cardter politico da educagao e as relagdes
sociais que a atravessam. A alternativa nio estd na doutrina¢io, mas na
construgao de uma educagao conscientemente critica e emancipatdria

(APPLE, 2006; FREIRE, 1996; SAVIANI, 2008).

Nesta etapa, priorizou-se a descrigio das aulas, complementada
por didlogos com professores e questiondrios aplicados aos estudantes. As
observagdes integram um estudo de caso multiplo realizado em quatro
colégios publicos da rede estadual de Francisco Beltrao, no sudoeste do
Parand, abrangendo 15 turmas do Ensino Fundamental e Médio. Foram
selecionados dois colégios localizados na periferia e dois na drea central,
sendo um destes de modelo civico-militar. Nas situacoes observadas,
essa especificidade institucional nao produziu diferengas significativas no
processo de ensino analisado.

O afastamento tempordrio da docéncia direta possibilitou um
“distanciamento estratégico” (NOVOA, 2009, p. 22), favorecendo um
registro mais sistemdtico das prdticas cotidianas. O panorama encontrado
revela contradicées importantes. Embora os professores investigados
apresentem melhor qualificagao formal, em consonincia com o observado
por Machado (2010), essa condigiao nio se traduz necessariamente em
maior qualidade do ensino, indicando que os problemas educacionais
ultrapassam a formagio individual do professor.

Nas aulas observadas, verificou-se a presenca de prdticas voltadas a
maior participa¢io dos estudantes, afastando-se, ao menos formalmente,
de um ensino exclusivamente centrado no professor. Entretanto, essas
estratégias mostraram-se insuficientes para assegurar envolvimento e
aprendizagem. Situagio semelhante ocorre com os materiais diddticos
fornecidos pelo Estado. Apresentagdes compostas por imagens, videos,
mapas e animagoes representam evidente avanco técnico e conferem as
aulas maior diversidade informativa e visual, mas essa moderniza¢io nao
se traduz, necessariamente, em um ensino geogréﬁco critico. Coloca-se,
entdo, uma questdo fundamental: por que nao?

Os didlogos com os professores revelam algumas das mediagoes
dessa realidade: sobrecarga de trabalho, cobrancas excessivas, adoecimento,
baixos saldrios, turmas numerosas e reducio da autonomia intelectual.
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Nesse contexto, o professor corre o risco de ser convertido em executor de
contetdos previamente definidos, aproximando-se da figura do “aplicador
deslides” e afastando-se da condicio de intelectual transformador defendida
por Giroux (1997). Tardif e Lessard (2011) contribui para essa discussao
ao chamar atenco para a necessidade de compreender o trabalho docente
em sua complexidade, considerando nio apenas curriculo, contetidos e
estratégias pedagdgicas, mas também as condigdes concretas em que a
docéncia se realiza.

Entre os aspectos mais evidentes nas observa(;()es, nos diélogos
com professores e nos questiondrios aplicados aos estudantes, destaca-se,
contudo, a desmotiva¢io discente diante dos contetidos escolares. Em
diferentes situacoes, o desinteresse associa-se a indisciplina e produz, em
contrapartida, sentimento de frustragao e impoténcia entre os professores.

Embora partam de fundamentos distintos, Piaget (1971), Vygotsky
(1991) e Dewey (1979) atribuem relevincia a atividade do sujeito e as
relagoes que estabelece com aquilo que aprende. Nas situagoes observadas,
porém, verificou-se dificuldade em atribuir sentido aos contetidos escolares.
Parte desse problema relaciona-se 2 maneira como contetidos previamente
estruturados chegam as escolas, nem sempre articulados as particularidades
da comunidade escolar. Somada as exigéncias de cumprimento do script
estadual, essa organizacio pode restringir as possibilidades de explicitagio
dos objetivos do ensino e de estabelecimento de relagoes entre os
conhecimentos trabalhados e a realidade dos estudantes.

E justamente nesse ponto que se evidencia uma das funcoes
fundamentais da Geografia escolar: possibilitar a compreensio das relacoes
sociais que produzem o espago e contribuir para que os estudantes se
posicionem diante da realidade. Isso nao pressupée doutrinagio, mas a
criacao de condigdes para que diferentes posi¢oes possam ser examinadas,
discutidas e confrontadas a partir de conhecimentos e argumentos
consistentes.

Embora tenham sido identificadas tentativas de relacionar
conceitos geograficos a realidade, na maior parte das situagoes observadas
os estudantes pouco problematizavam aquilo que lhes era apresentado.
O didlogo era reduzido, conceitos fundamentais nem sempre recebiam
a devida aten¢do e prevalecia, em muitos momentos, o cumprimento
protocolar das atividades. O problema, portanto, nao parece residir
simplesmente na auséncia de recursos ou estratégias, mas na dificuldade de
converter informagio em conhecimento capaz de produzir compreensao.
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Essa realidade precisa ser situada em um contexto social mais amplo.
A escola disputa atualmente a atengio dos estudantes com formas de
comunicacio e entretenimento marcadas pela velocidade, pelo consumo e
pela gratificagio imediata. A Teoria Critica oferece elementos importantes
para interpretar esse processo. Adorno (2019) discute os efeitos da industria
cultural sobre a formacio da consciéncia; Marcuse (1982) problematiza a
produgao social das necessidades; e Bauman (2008) analisa a centralidade
assumida pelo consumo na sociedade contemporinea. Sob diferentes
perspectivas, esses autores permitem compreender que o desinteresse
pela reflexao sistemdtica nao pode ser explicado apenas por caracteristicas
individuais dos estudantes.

Nesse cendrio, os dispositivos mdveis acrescentam uma nova
dimensao ao problema. Smartphones, redes sociais, jogos e contetidos sob
demanda operam segundo uma légica de estimulo continuo e gratificagio
imediata, produzindo forte contraste com o tempo necessdrio ao estudo,
a elaboragio conceitual e & reflexdao. Mesmo diante das restri¢oes legais
a0 uso de celulares em sala de aula, observou-se a permanéncia desses
dispositivos, inclusive de maneira clandestina durante as explicagoes
docentes. A proibigao, isoladamente, mostra-se insuficiente diante de uma
l6gica social mais ampla de captura da atengao.

A realidade escolar observada revela-se, portanto, complexa e
multifacetada. Desmotiva¢io discente, conteddos pouco articulados a
realidade, redugao da autonomia docente, exigéncias burocriticas e disputa
permanente pela atengio se combinam e produzem situagdes em que o
professor procura desenvolver a aula diante do envolvimento reduzido
de parcela significativa da turma. Nao se trata, assim, de localizar uma
causa Unica, mas de reconhecer determinagées que se articulam e ajudam a
explicar as dificuldades encontradas no processo educativo.

Diante desse cendrio, a sensagdo de impoténcia pode conduzir a
naturalizacio dos problemas. E justamente essa postura que a conhecida
indagagio de Darcy Ribeiro procura confrontar: “Até quando ficaremos
todos de acordo, sem fazer nada, que a educagio ¢ uma calamidade?”
(RIBEIRO, 1984, p. 11). Mais do que reiterar a constatacio das dificuldades,
torna-se necessdrio interrogar quais caminhos podem contribuir para
construir uma escola capaz de produzir sentido para os estudantes sem se
submeter & mesma légica de imediatismo que pretende enfrentar.

Essa questdo, contudo, ultrapassa os limites desta primeira
etapa. A prdtica social inicial revela um ensino de Geografia que, apesar
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da aparéncia de modernizagio técnica, convive com um significativo
esvaziamento de seu potencial critico. De um lado, o professor enfrenta
sobrecarga, burocratizagao e restrigoes a autonomia; de outro, o estudante
encontra dificuldades para reconhecer sentido nos conhecimentos que lhe
sa0 apresentados.

Uma Geografia reduzida a conceitos abstratos ou a informacoes
desconectadas da realidade nao oferece resposta a essas contradicoes.
Compreendé-las exige ultrapassar sua manifesta¢do imediata e buscar as
determinagées que as produzem. E esse movimento que conduz ao préximo
momento da investigacio: a problematizagao a luz da teoria critica.

3 A problematizacao: a Geografia escolar sob a critica da tra-
dicao tedrica

Se a etapa anterior apresentou a prdtica social inicial do ensino
de Geografia em sua imediaticidade, marcada pelo esvaziamento de seu
potencial critico, pela desmotivagao discente e pela redugao da autonomia
docente, o presente momento exige ultrapassar a aparéncia dos fendmenos.
Busca-se, portanto, problematizar essa realidade a luz da teoria critica,
investigando as determinacées histéricas e sociais que ajudam a explicar as
contradigdes observadas. A questdo que orienta esta segdo é: por que um
aparato técnico-informacional cada vez mais sofisticado nao se converte,
necessariamente, em um ensino emancipatdrio?

Uma possibilidade de compreensao emerge quando a escola é
analisada como institui¢io atravessada pelas contradi¢des da sociedade na
qual se constitui. A promessa de emancipagao pelo conhecimento convive
historicamente com mecanismos de reprodugio das desigualdades.
Para Althusser (1980), a escola assume papel central entre os Aparelhos
Ideoldgicos de Estado, participando da reproducio nio apenas de
conhecimentos e saberes necessdrios a organizagao social, mas também de
valores e comportamentos relacionados a ordem vigente.

Essa andlise pode ser ampliada pela no¢ao gramsciana de hegemonia.
Para Gramsci (2011), a dominagio ndo se sustenta exclusivamente pela
coer¢ao, mas também pela diregao intelectual e moral exercida no interior
da sociedade. A escola participa desse processo ao atuar na produgio e
circulagio de determinadas concep¢bes de mundo. Isso nio significa
compreendé-la como espago de reprodugao mecinica, mas reconhecer
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que nela se manifestam disputas pela formaciao das consciéncias e pela
construcio de sentidos acerca da realidade social.

Bourdieu e Passeron (1975), por sua vez, contribuem para
compreender como determinadas formas culturais podem ser legitimadas
pela escola como universais. Por meio da violéncia simbdlica, diferencas
socialmente produzidas tendem a ser convertidas em diferengas escolares
aparentemente naturais. Baudelot e Establet (2025) também evidenciam o
cardter desigual da escolarizagio nas sociedades capitalistas, relacionando
a organizagio escolar a prépria divisao social do trabalho. Sob perspectivas
distintas, essas contribui¢des convergem ao demonstrar que as desigualdades
educacionais nao podem ser explicadas exclusivamente pelo desempenho
individual dos sujeitos.

No ensino de Geografia, a critica de Lacoste (1977) assume
particular relevincia ao evidenciar a dimensao estratégica do conhecimento
geogrifico. Sua conhecida distin¢do entre uma Geografia vinculada aos
Estados-maiores e aquela difundida na escola permite problematizar
o distanciamento entre um saber utilizado para compreender e intervir
sobre o territério e um ensino frequentemente reduzido 3 memorizagio
de nomes, localizagbes e acidentes geograficos. Nessa perspectiva, o
esvaziamento da capacidade explicativa da Geografia escolar nao constitui
apenas um problema metodolégico: implica limitar o acesso dos estudantes
a instrumentos conceituais necessrios a compreensao das relacoes de poder
que produzem e organizam o espago.

Essa problemdtica assume diferentes configuragdes histéricas.
No século XX, o tecnicismo educacional aproximou a organizacio
escolar da racionalidade técnica, conferindo centralidade a eficiéncia,
a0 planejamento e a definigao de resultados. No Brasil, essa perspectiva
ganhou for¢a durante o regime militar e encontrou expressao na Lei n°
5.692/1971, especialmente pela valorizagdo da profissionalizagio e pela
reorganizacio do ensino segundo demandas econdmicas e produtivas. A
critica de Freire (1987) a “educa¢do bancdria” permite compreender os
limites de uma rela¢io pedagégica fundada na transmissao e recepgao de
conhecimentos sem sua efetiva problematizagio.

Astransformagoes econdmicas e politicas posteriores nao eliminaram
essa racionalidade. Sob novas configuracoes, elementos do tecnicismo
reaparecem associados a gestao por resultados, a padronizagao curricular,
a avaliagdo de desempenho e a valorizagio de competéncias vinculadas as
demandas contemporineas do trabalho. O denominado neotecnicismo
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atualiza, assim, mecanismos de controle do processo educativo sob uma
linguagem marcada pela inovagao, eficiéncia e empregabilidade.

Nesse contexto, politicas curriculares como a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) precisam ser analisadas para além de sua
dimensao normativa. A organizacdo por competéncias e habilidades,
quando articulada a centralidade das avaliagoes e dos indicadores
de desempenho, pode favorecer uma compreensio instrumental do
conhecimento, sobretudo quando aquilo que pode ser mensurado passa a
orientar as préprias finalidades do trabalho pedagégico. A modernizagio
técnica da escola, portanto, nio significa necessariamente superagio das
formas tradicionais de controle e padronizacio do ensino.

No Parand, essa contradigio assume contornos particularmente
relevantes diante da crescente presenca de plataformas digitais, materiais
padronizados, avaliagoes diagnésticas e mecanismos de acompanhamento
dos resultados escolares. Se, por um lado, tais instrumentos ampliam as
possibilidades técnicas de organizagio e acompanhamento do ensino,
por outro, sua utilizacdo intensiva pode restringir a autonomia docente
quando o professor passa a responder prioritariamente ao cumprimento de
contetidos, cronogramas e indicadores previamente estabelecidos.

Essa realidade ajuda a compreender alguns dos fendémenos
identificados nas escolas investigadas em Francisco Beltrao. O professor
reduzido a condi¢ao de “aplicador de slides”, os conteddos percebidos
como uma “encomenda externa” e a dificuldade dos estudantes em atribuir
sentido ao conhecimento escolar nao aparecem, nessa perspectiva, como
problemas isolados. Eles se relacionam a uma organizagdo mais ampla
do trabalho educativo, na qual a padronizagio e a busca por resultados
mensurdveis podem se sobrepor a4 autonomia intelectual do professor
e a constru¢ao de mediagdes capazes de relacionar o conhecimento
sistematizado 2 realidade dos estudantes.

O mesmo ocorre com a desmotivagao discente. Ela nio pode ser
explicada apenas pela disposi¢ao individual dos estudantes, assim como a
perda de autonomia docente nio decorre simplesmente das escolhas dos
professores. Ambas precisam ser compreendidas em relagao as condi¢oes
sociais e institucionais em que o processo educativo se realiza. A inddstria
cultural, a légica do consumo e a crescente disputa pela atengao articulam-
se, no interior da escola, as formas de organizacio curricular e as condi¢oes
concretas do trabalho pedagégico.
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A problematizagdo da prética social inicial permite, portanto,
reconhecer que a aparente contradi¢ido entre modernizagio técnica e
esvaziamento critico nao ¢é apenas aparente. Recursos tecnolégicos,
plataformas, avaliagoes e materiais diddticos podem ampliar possibilidades
pedagdgicas, mas nao definem, por si mesmos, as finalidades da educagao.
Quando subordinados a uma racionalidade predominantemente
instrumental, podeminclusivereforgar préticasque reduzemo conhecimento
a informagao e o trabalho docente 4 execugio de procedimentos.

Isso nao significa, entretanto, compreender a escola apenas como
espago de reprodugio. A propria nogao gramsciana de hegemonia permite
reconhecer que, onde existe dominagio, existem também contradicoes e
possibilidades de resisténcia. A escola permanece como espaco de disputa,
justamente porque nela circulam conhecimentos capazes de ultrapassar
a experiéncia imediata e possibilitar outras formas de compreensio da
realidade.

E nessa contradi¢io que se coloca a questio fundamental para
o ensino de Geografia: como transformar o conhecimento geografico
em instrumento de compreensio critica da realidade sem reduzir o
professor a executor de prescricbes nem o estudante a receptor de
informagdes? A resposta exige avangar da problematizagio para a busca
das mediagdes tedricas e pedagdgicas capazes de orientar outra relagio
com o conhecimento. Esse movimento conduz a0 momento seguinte da
investigagao: a instrumentalizacio.

4 A instrumentalizacdo: conhecimento e autonomia docente
como mediacoes

Se a prdtica social inicial evidenciou um ensino marcado pela
desmotivagio discente e pela redu¢io da autonomia docente, e a
problematizacdo permitiu compreender algumas das determinagoes
histéricas e sociais dessa realidade, o momento da instrumentalizacio
exige avancar na busca dos instrumentos necessdrios a sua compreensio
e transformagao. Na perspectiva da Pedagogia Histérico-Critica (PHC),
trata-se de possibilitar aos estudantes a apropriagio dos conhecimentos
necessdrios ao enfrentamento das questoes colocadas pela prética social.

A instrumentalizagdo ndo corresponde, portanto, a aplicacdo de

técnicas ou férmulas previamente definidas. Saviani (2008b, p. 26) a
compreende como o momento de “armar os alunos com os instrumentos
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necessdrios para o enfrentamento dos desafios postos pela prética social”.
Nesse processo, o conhecimento sistematizado assume centralidade, ¢ o
professor exerce papel fundamental como mediador entre o estudante e os
instrumentos conceituais necessdrios a compreensao da realidade.

Essa mediacio exige recuperar a autonomia intelectual docente
diante de uma légica que tende a reduzi-lo 4 execugio de materiais,
contetidos e procedimentos previamente definidos. Giroux (1997)
contribui para essa discussao ao defender o professor como “intelectual
transformador”, capaz nio apenas de transmitir conhecimentos, mas de
problematizd-los e compreender suas finalidades sociais. Schén (2000), por
sua vez, destaca a dimensao reflexiva da pratica profissional, contrapondo-a
a simples aplicacio técnica de procedimentos.

Autonomia, contudo, naosignificaliberdadeindividual desvinculada
das condi¢des concretas do trabalho docente. Trata-se da capacidade
de apropriar-se criticamente do curriculo, dos materiais diddticos e dos
conhecimentos da disciplina, produzindo mediagdes coerentes com as
necessidades formativas dos estudantes. Nas situacoes observadas, essa
possibilidade manifesta-se também na inquietagio dos professores diante
do desinteresse discente, indicando que, apesar das limitagoes impostas
ao trabalho pedagdgico, permanece a preocupagao com a aprendizagem e
com o sentido daquilo que se ensina.

No ensino de Geografia, instrumentalizar significa possibilitar a
apropriagao dos conceitos e conhecimentos necessarios para compreender o
espago geogrifico como produto histérico e social. Isso implica ultrapassar
a apresentagio de contetidos como “pacotes fechados” e estabelecer
relacoes entre os fendmenos estudados, suas determinagoes e a realidade
vivida. Partir de situagoes presentes em Francisco Beltrao — desigualdades
socioespaciais, dindmica do agronegdcio, expansao urbana ou problemas
ambientais — pode permitir que o estudante estabeleca relagoes entre o
local e processos que se realizam em outras escalas. Como afirma Moreira
(2011, p. 33), “o espago geogréfico ¢ a materializacio da sociedade em sua
historicidade”.

Essa perspectiva também exige uma apropriagio critica dos
materiais diddticos. O contetido previamente organizado nio precisa
constituir um limite 4 agao docente, podendo ser convertido em ponto de
partida para problematiza¢oes e aprofundamentos. Um contetido sobre o
agronegdcio paranaense, por exemplo, pode possibilitar discussoes sobre
estrutura fundidria, relagoes de trabalho, produgao, circulagao e impactos
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ambientais. A mediagao docente consiste justamente em criar condi¢oes
para que o estudante ultrapasse a informagao apresentada e se aproprie
dos conhecimentos necessdrios & compreensio das relagées que produzem
0 espago.

A instrumentaliza¢do, portanto, nao oferece um manual de
procedimentos. Ela reafirma a centralidade do conhecimento sistematizado
e da mediagao docente no processo educativo. Para que o estudante possa
avangar de uma compreensdo imediata da realidade para formas mais
elaboradas de pensamento, é necessirio que tenha acesso aos instrumentos
conceituais produzidos historicamente e que o professor disponha de
condigoes intelectuais e pedagdgicas para organizar essa apropriagao.

Nesse movimento, a autonomia docente e a apropriagio do
conhecimento niao constituem processos separados. Ao professor cabe
produzir as mediagbes necessdrias; ao estudante, apropriar-se dos
instrumentos que lhe permitam reinterpretar a pritica social. Quando
essa apropriagio produz uma nova compreensao da realidade, o processo
aproxima-se do momento que Saviani denomina catarse, no qual o
conhecimento elaborado passa a integrar uma nova forma de compreensio
da prdtica social.

5 A catarse e a pratica social transformada: para uma efetivi-
dade emancipatdria do ensino de Geografia

Se a instrumentalizagio corresponde a apropriacio dos
conhecimentos necessdrios a compreensao da prdtica social, a catarse
representa, na perspectiva da Pedagogia Histérico-Critica (PHC), uma
transformagio qualitativa na forma como o estudante compreende essa
realidade. Trata-se do momento em que os instrumentos conceituais
apropriados possibilitam superar uma visio imediata e fragmentada dos
fendmenos e alcancar formas mais elaboradas de compreensao. No ensino
de Geografia, isso ocorre quando o espaco deixa de ser percebido como
cendrio estdtico e passa a ser compreendido como produgao histérica e
social, constituida por relagdes, conflitos e contradi¢oes.

Essa transformacgio nao ocorre espontaneamente. Resulta de uma
prdtica pedagégica intencional, na qual o professor organiza as mediacoes
necessdrias para que os estudantes se apropriem do conhecimento
sistematizado. Situacoes presentes na realidade de Francisco Beltrao,
como a expansdo urbana, a dindmica do agronegécio, as desigualdades
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socioespaciais ou os problemas ambientais, podem constituir pontos de
partida para a mobilizagao de conceitos como territério, lugar, regiao,
paisagem e espago geografico. O objetivo, contudo, nio ¢ permanecer na
experiéncia imediata, mas utilizd-la para alcangar relagoes e determinacoes
que no sio imediatamente perceptiveis.

A catarse pode manifestar-se, por exemplo, quando o estudante
deixa de compreender o preco dos alimentos como fato isolado e passa
a relaciond-lo as formas de produgao, circula¢do e comercializagao; ou
quando reconhece que a segregacio socioespacial nao resulta do acaso,
mas de processos histéricos, econdmicos e politicos. Nesses casos, o
conhecimento geogrifico deixa de constituir mera informagao e passa a
operar como instrumento de interpretagao da realidade.

A realizagao desse processo, entretanto, encontra limites concretos
nas condi¢des observadas nas escolas. A sobrecarga docente, o niimero
elevado de turmas, o reduzido tempo destinado ao planejamento, a
padronizacio curricular e a pressio pelo cumprimento de contetidos
dificultam préticas que exigem tempo para estudo, didlogo, elaboracao
conceitual e reflexdo. Reconhecer esses limites é fundamental para que a
defesa de uma prdtica transformadora nao se converta em responsabilizacao
individual do professor.

A esse cendrio soma-se a crescente disputa pela atencio dos
estudantes, intensificada pela presenca das tecnologias digitais e pela
légica do imediatismo. Como discutido anteriormente, dispositivos
moveis e conteddos de consumo rdpido oferecem estimulos continuos
que contrastam com o tempo necessirio 4 aprendizagem sistematizada.
A resposta da escola, entretanto, nao pode limitar-se a proibigio desses
dispositivos nem a tentativa de reproduzir a mesma légica de gratificacio
instantnea. Sua especificidade reside justamente na possibilidade de
criar condigoes para o estudo, a investigagao, o didlogo e a construgao de
conhecimentos que ultrapassem a experiéncia imediata.

Nesse sentido, partir da “leitura de mundo” dos estudantes, como
propoe Freire (1987), nio significa restringir o ensino aos seus interesses
imediatos. Significa reconhecer a realidade vivida como ponto de partida
para a apropriagio de conhecimentos capazes de ampliar essa prépria
leitura. A curiosidade inicial pode, assim, transformar-se em “curiosidade
epistemoldgica” (FREIRE, 1996), 4 medida que o estudante passa a
formular questoes, estabelecer relagoes e buscar explicagdes que ultrapassem
as aparéncias dos fendmenos.
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E nesse movimento que a centralidade dos contetidos sistematizados
precisa ser reafirmada. A critica ao ensino tradicional nao implica negar
a importancia do conhecimento acumulado nem substituir o estudo por
atividades destinadas apenas a produzir engajamento. Na perspectiva
histérico-critica, interessa superar dialeticamente as formas tradicionais de
ensino, preservando aquilo que possuem de essencial para a apropriagao
do conhecimento. Isso pressupoe selecionar conteidos fundamentais,
aprofundd-los e retomé-los sempre que necessdrio, evitando que a extensio
curricular se sobreponha 2 efetiva compreensio dos conceitos.

A retomada de conteddos, nesse sentido, niao deve ser confundida
com repeticio mecinica. Conceitos estruturantes podem ser revisitados
em diferentes situagoes e escalas, estabelecendo novas relagoes e adquirindo
progressivamente maior complexidade. Para a Geografia, esse movimento
¢ particularmente importante, pois categorias como lugar, paisagem,
territdrio, regido e espago geografico nio se esgotam em definicoes, mas
constituem instrumentos intelectuais para interpretar diferentes dimensoes

da realidade.

A pritica social transformada corresponde, portanto, ao
retorno a realidade apds esse percurso de apropriagio e elaboragio do
conhecimento. Nao se trata de retornar ao mesmo ponto. A realidade
permanece como referéncia, mas passa a ser compreendida por meio de
novas determinagoes e relagoes. O estudante pode, entao, interpretar de
maneira mais fundamentada os processos que constituem seu lugar de
vivéncia, relacionando-os a fen6menos que se realizam em outras escalas e
reconhecendo-se como sujeito inserido nessas relagoes.

O percurso desenvolvido neste capitulo permite, assim,
compreender a PHC nio como uma sequéncia rigida de procedimentos,
mas como fundamento tedrico-metodoldgico para organizar o trabalho
educativo. Prdtica social inicial, problematizacio, instrumentalizagao,
catarse e pratica social transformada constituem momentos articulados de
um movimento que parte da realidade, busca suas determinagdes por meio
do conhecimento sistematizado e retorna a ela em um nivel mais elaborado
de compreensio.

Retomar, nesse ponto, a questao que orienta o capitulo “aparelho
de alienagio ou trincheira da consciéncia?” significa reconhecer que
a resposta nio estd previamente determinada. A escola e o ensino de
Geografia encontram-se atravessados pelas contradi¢oes da sociedade e
pelas condigbes concretas em que o trabalho educativo se realiza. Podem
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contribuir para reproduzir leituras fragmentadas e naturalizadas do espago,
mas também podem possibilitar sua problematizacao.

Transformar a Geografia escolar em uma trincheira da consciéncia
exige, portanto, reafirmar a centralidade do conhecimento, da mediagio
docente e da compreensdo critica da realidade. Nao se trata apenas de
descrever o mundo, mas de possibilitar aos estudantes compreender os
processos histéricos, sociais, econdmicos e politicos que o produzem. E
nessa perspectiva que a Geografia pode contribuir para uma formacio capaz
nao apenas de interpretar a realidade, mas de reconhecer nela contradigoes,
possibilidades e caminhos de transformagao.

6 Consideracgoes finais

A andlise desenvolvida neste capitulo permitiu compreender
o ensino de Geografia como uma prdtica constituida no interior das
contradi¢bes que atravessam a educagio contemporinea. As situagdes
observadas nos colégios estaduais de Francisco Beltrao evidenciam que a
incorporagao de recursos tecnoldgicos, materiais diddticos e mecanismos
de acompanhamento e avaliagio nao resulta, por si s, na qualificacio
do processo educativo. Quando subordinados a uma ldgica prescritiva e
orientada predominantemente pelo cumprimento de contetidos e pela
afericao de resultados, esses recursos podem coexistir com a fragmentagao
do conhecimento, a redugao da autonomia docente e a dificuldade dos
estudantes em atribuir sentido ao que aprendem.

Os resultados também indicam que seria insuficiente atribuir
exclusivamente ao professor ou ao estudante a responsabilidade pelos
limites encontrados no processo de ensino e aprendizagem. Desmotivacio
discente, sobrecarga de trabalho, redu¢io dos espagos de planejamento e
crescente padroniza¢ao das prdticas pedagdgicas integram uma realidade
mais ampla, na qual o professor se encontra tensionado entre as exigéncias
institucionais e a responsabilidade intelectual de produzir mediagoes
capazes de transformar o conhecimento geogrifico em instrumento de
compreensio da realidade.

E nessa contradicio que a Pedagogia Histérico-Critica assume
centralidade na argumentagao desenvolvida. Sua contribui¢io nao reside
na oferta de uma sequéncia metodoldgica a ser mecanicamente aplicada,
mas na compreensio do trabalho educativo como prdtica intencional,
mediada pelo conhecimento sistematizado. O movimento entre pratica
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social inicial, problematizagdo, instrumentalizagio, catarse e prdtica
social transformada permite pensar o ensino para além da transmisso
fragmentada de informacdes, possibilitando ao estudante avangar da
percep¢ao imediata dos fendmenos para a compreensio das relacoes e
determinagées que os produzem.

No ensino de Geografia, esse movimento implica compreender
conceitos como espago, territorio, lugar, regido e paisagem nao apenas
como defini¢des, mas como instrumentos intelectuais para interpretar
as relagdes sociais materializadas espacialmente, estabelecer nexos entre
diferentes escalas e reconhecer a historicidade dos processos que produzem
o espago. Partir da realidade vivida pelos estudantes significa, nessa
perspectiva, tomd-la como ponto de partida para alcangar explicagdes mais
amplas e teoricamente fundamentadas.

Esse processo exige reafirmar o professor como sujeito intelectual
do trabalho educativo, sem desconsiderar as condi¢des materiais em que
a docéncia se realiza. A autonomia nio pode ser compreendida como
atributo exclusivamente individual, mas como capacidade de apropriar-se
criticamente do curriculo, dos materiais e dos conhecimentos da disciplina
para produzir mediagoes coerentes com um projeto formativo. Reconhecer
essa poténcia implica, simultaneamente, reconhecer os limites impostos
pela precarizacio, intensifica¢io e burocratizagao do trabalho docente.

Retomando, portanto, a indagagio que orienta este capitulo;
aparelho de alienagao ou trincheira da consciéncia? a andlise realizada nao
permite uma resposta simplificada. A escola e o ensino de Geografia sio
atravessados pelas contradi¢des da sociedade e podem contribuir tanto
para a reprodugao de formas naturalizadas de compreensao da realidade
quanto para sua problematizagio. E precisamente nessa tensio que reside a
possibilidade da a¢io educativa.

Transformar a Geografia escolar em uma trincheira da consciéncia
nao significa atribuir ao professor ou a disciplina a responsabilidade
isolada pela supera¢io de contradigoes socialmente produzidas. Significa
reconhecer a especificidade do trabalho educativo: possibilitar as novas
geragdes a apropriagdo dos conhecimentos historicamente produzidos e
oferecer instrumentos intelectuais para que compreendam criticamente
a realidade da qual participam. Nessa perspectiva, a Geografia pode
ultrapassar a descricao do mundo tal como ele se apresenta e contribuir para
revelar os processos que o produzem, suas contradigdes e as possibilidades
histéricas de sua transformacio.
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I
Capitulo 6

“A GEOGRAFIA E UMA DISCIPLINA
ENFADONHA E SIMPLORIA?”

Waldiney Gomes Aguiar

1 Introducao

Obra, A Geografia —Isso Serve, em Primeiro Lugar, Para Fazer a

Guerra de Yves Lacoste (1988), traz como tema no seu primeiro
capitulo a pergunta: a Geografia é uma disciplina simpléria e enfadonha?
Por se tratar de uma pergunta elaborada a partir de um cldssico da Geografia,
despertou-se o interesse de investigar quais seriam os desdobramentos
para tal questionamento. O resultado da investigacdo, mostrou que ¢é
possivel tornar o ensino de geografia mais significativo, menos simplério
e enfadonho e ainda, desenvolver o raciocinio geogrifico com base nos
indicadores conceituais e metodolégicos apontados por Lacoste (1988).
Desta forma, recorreu-se a Guy Brosseau (2008), que propoe situagdes
diddticas como processo de ensino visando a aprendizagem a partir de uma
problematiza¢ao que pode contribuir para o desenvolvimento do raciocinio
geografico nos alunos e tornar a geografia mais significativas.

Neste sentido, partiu-se do pressuposto de que o ensino da
geografia nas escolas de certa forma tem se ocupado de prdticas pedagdgicos
importantes, porém, com pouca articulagio entre diddtica e contetidos
curriculares que vise o desenvolvimento do raciocinio geogrifico. Vale
ressaltar, que essa observagao é uma demanda de muito tempo em cursos de
formacao continuada para professores de geografia verificada em pesquisas
anteriores. Desta forma, entendeu-se que a partir da pergunta feita por
Lacoste (1978), “A Geografia é uma disciplina simpléria e enfadonha™
seria um indicativo para uma investigagao mais detalhada com objetivo de
verificar se haveria possibilidades de resolver ou minimizar as inquietagoes
sobre a disciplina da geografia conforme o questionamento anterior.
Com isso, pensou-se nas duas perguntas: a) Porque a geografia seria uma
disciplina simpléria? E porque ela seria enfadonha? Diante desse problema,
resolve-se organizar uma investigacao bibliogréfica na Obra: A Geografia,
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Isso, Serve em Primeiro Lugar Para Fazer a Guerra que traz como tema no
seu primeiro capitulo a pergunta: a Geografia ¢ uma disciplina simpléria
e enfadonha?

Neste sentido, tentar entender os motivos das perguntas elaboradas
por Lacoste (1978), acerca da disciplina de geografia, ser simpléria e
enfadonha ¢é desafiador, porém, necessirio. Primeiro, porque trata-se de
analisar uma obra cldssica muito conhecida no meio académicos e que
carece um cuidado especial na intepretagdo dos seus escritos para nio
cometer equivoco conceitual e nem metodoldgico. Depois, tentar entender
o que de fato torna a disciplina de geografia simpléria e enfadonha e propor
situagoes diddticas como forma de desenvolver o raciocinio geografico a
partir dos indicadores selecionados neste texto que mostram os motivos
das perguntas feitas por Lacoste (1978), é desafiador pela importancia do
autor mencionado, para a Geografia e contribui para o desenvolvimento
de aulas significativas para os alunos. Significativa no sentido de entender
que a geografia faz parte de seu cotidiano.

Assim, propor elaboragao de situacoes diddticas que levem os
alunos pensarem mais do que responder questiondrios nas aulas de geografia
pode ajudar os mesmos compreender que o seu cotidiano estd repleto de
significados que sao lhes apresentados nas aulas de geografia pelo professor.
Porém, as aulas na perspectiva da situacio diddtica podem desenvolver nos
alunos o raciocinio geografico e coloca-los numa situagao de protagonista
no processo de aprendizagem. Desta forma, possivelmente, a disciplina
deixard de ser simpléria e enfadonha pois, numa situagao diddtica tanto os
conteddos conceituais, os procedimentais e os atitudinais sao observados
no mesmo grau de relevincia num processo de ensino que prima por uma
aprendizagem que tenha sentido para a vida dos alunos.

Em relagao a revisao de literatura para fundamentar este trabalho,
destaca-se: Lacoste (1978, p. 256.), que enfatiza aimportincia de as pessoas
compreender a relagées que ocorrem no espago como forma de poder.
“um saber pensar o espaco, isto é, o instrumental conceitual que permite
apreender mais racionalmente e mais eficazmente, senio a totalidade do
real, a0 menos uma bem ampla margem da realidade.” Santos (2002, p.
103,322, 323.) que contribui através dos principais conceitos da geografia
para o desenvolvimento do raciocinio geografico tais como: a) “a paisagem
é o conjunto de formas que, num dado momento, expressa as herancas que
representam as sucessivas relagoes localizadas entre homem e natureza. b)
O espago sio essas formas mais a vida que as anima. ¢) O Lugar é o quadro
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de uma referéncia pragmdtica ao mundo e onde ocorre as manifestacoes e
criatividade humana. De acordo com Oliveira (1978, p. 19.), “o homem,
como individuo ou como parte de um grupo, basicamente necessita saber
onde estio localizadas as coisas e onde ocorrem os acontecimentos na
superficie da Terra.” com Brousseau (2008, p. 21. 09.), “uma situagio
diddtica é todo o contexto que cerca o aluno, nele incluindo o professor e
sistema educacional, destaca ainda que, “numa situagao diddtica preparada
e realizado pelo professor, o aluno em geral tem a tarefa de resolver o
problema que lhe ¢ apresentado, por meio da interpretagio das questoes
colocadas.” Neste sentido, espera-se que o trabalho possa de alguma forma
contribuir para o ensino da geografia escolar num contexto conceitual e
diddtico que sustente a pritica docente ao desenvolver suas aulas juntos
aos alunos.

Vale ressaltar, que o termo raciocinio geogrdfico neste texto, estd
vinculado aos estudos de Lacoste (1988) na seguinte perspectiva: Saber
pensar o espago, isto é, o instrumental conceitual que permite apreender
mais racionalmente e mais eficazmente, senio a totalidade do “real”, ao
menos uma bem ampla margem da realidade.

Neste sentido, o texto foi organizado foi da seguinte forma:
a) referencial teérico. b) metodologia - leitura e fichamento da obra
mencionada especificamente do capitulo um da obra aqui mencionada,
selecao de fragmentos textuais para compor um grupo de indicadores
conceituais para a formulacio das respostas ao problema levantado nesta
investigacdo. d) proposta de situagio diddtica como forma de contribuicio
para o desenvolvimento do raciocinio geografico. ) resultados e discussoes.
f) consideragoes. g) bibliografia.

2 Ensinar numa perspectiva que possa desenvolver o racioci-
nio geografico

Nesta segao pretende-se discutir a possibilidade do desenvolvimento
do raciocinio geogréfico a partir da representagio espacial e de situagoes
diddticas como processo de ensino escolar. Neste sentido, de acordo
com Lacoste (1988, p.254.), “nunca o conhecimento geogrifico e uma
inicia¢do ao raciocinio geogrifico foram tao necessdrios a formagao dos
cidadaos.” Com isso, percebe-se que o mundo se torna mais complexos
para ser lido pelas pessoas se elas nao tiverem um minimo de conhecimento
geogréfico. Neste sentido, as informagoes dadas pela midia sobre o mundo
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tais como terremotos, ciclones ou questoes sociais e econdmicas, pode se
tornar isenta de indagagoes se pessoas nao souberem o minimo das causas
dos fendmenos num contexto geogréfico. Lacoste (1978) menciona que
para as pessoas questionem sobre os fend6menos que ocorrem no mundo é
preciso compreender a utilidade da geografia. Ele diz ainda, que é urgente
se pensar na formagio dos professores para que possam aumentar seus
conhecimentos acerca da geografia para entrarem nos diferentes tipos
de raciocinio geogréifico e mostrar a verdadeira razao de ser da geografia.
O raciocinio geogréfico, por natureza é complexo conforme observado.
Porém, é preciso entender que ha diferentes niveis de anélise espacial onde
estdo os objetos dispostos espacialmente que se acumulam com o tempo
e se interagem e podem ser percebidos pelas pessoas sejam localmente no
cotidiano tais como uma enchente ou um desmoronamento de encostas
que dependendo da localizagio de um assentamento humano hd riscos
de ocorrer uma tragédia. E nesse sentido, mesmo que a complexidade
das relacoes entre os fendmenos geograficos, é possivel evitar ocorréncias
trigicas as pessoas de determinado lugar se elas conhecerem o minimo
de geografia para poderem ao menos questionar e saber o risco na qual
correria caso ocupasse para moradia um determinado lugar préximo 4 uma
encosta — isso poderia ser chamado de iniciagio ao desenvolvimento do
raciocinio geogréfico.

De acordo com Lacoste (1978, p. 256.),” um saber pensar o espago,
isto ¢, o instrumental conceitual que permite apreender mais racionalmente
e mais eficazmente, sendo a totalidade do real, a0 menos uma bem ampla
margem da realidade.” Com isso, observa-se a importincia da geografia
para a sociedade e a necessidade de que esse conhecimento possa ser de
dominio da maioria das pessoas e nio da minoria conforme na histéria
da humanidade ¢ relatada. Lacoste (1978) sinaliza que as pessoas deve ser
melhor preparada para expressar sua opiniio sobre a organizagio espacial. E
preciso que elas observem e atuem rapidamente sobre estratégias planejadas
por quem fazem parte do poder, tanto no bairro em que mora, na cidade
como um todo, na regiao, no pais e até em 4mbito mundial as mudangas
que possam OCoOrTer.

Neste sentido, é preciso que os praticantes oficiais da geografia,
ajudem os cidadaos ali onde moram tomar consciéncia sobre o que ocorre e
que podem sofrer diretamente com intervengdes externas a sua localidade.
Caso conhega as necessidades efetivas do lugar onde mora, jd seria uma
iniciacdo ao raciocinio geografico e assim, teria condi¢oes de defender suas
convicgdes em evocar juntamente com seus pares comunitdrios melhorais
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para o lugar de vivéncia. Conforme Lacoste (1978, p. 189.), para que a
pessoas possam agir acerca do lugar na qual vive é preciso ensind-las; “saber
pensar o espago para saber nele se organizar, para saber ali combater.”
Lacoste (1078) afirma que os professores deveriam retomar as verdadeiras
dimensées fundamentais da geografia que é saber pensar o espago e
melhor compreender o mundo e ai desenvolver as outras questoes com
maior profundidade conceitual. Primeiro, se faz importante as pessoas se
interessarem pela geografia. Ressalta ainda, que é preciso que os professores
de geografia tomem consciéncia de que saber pensar o espaco pode ser
uma ferramenta importante para o cidadao principalmente para participar
das discussoes sobre o lugar onde mora por exemplo — seria uma forma de
raciocinio geografico.

Neste sentido, o raciocinio geografico, passa pelo crivo conceitual
na geogréfica tais como os mais evidenciados na geografia escolar tais
como; paisagem, territdrio, lugar e o préprio espago geogréfico que abarca
estes em sua condicao conceitual mais ampla. ]

Apenas identificd-los e descrevé-los nio se caracterizam como
conjunto de objetos e coisas que se interagem e dao forma e contetido para
o espago usado por todos, estabelecendo relagao ética no uso do mesmo —
que poderia chamar de espago cidadao.

Para Santos (2002, p. 55.), “a interpretagio de um espago ou sua
evolucio s6 possivel através de uma andlise global que combinam trés
categorias analiticas — forma, estrutura e funcio.” Isso, representa um
todo existente do espago. Os movimentos da totalidade social a partir dos
componentes se transformam alterando os processos aparecendo novas
fungoes e o espago se modifica e ocorrem mudangas na sociedade. Neste
sentido, para que haja um raciocinio geogrifico mais ou menos complexo,
onde os principais conceitos da geografia jd mencionados corroborem para
isso, 0 espago geogrifico de acordo com Santos (2002) os movimentos
da sociedade atribuem novas fungoes as formas geograficas e transforma
a organizagdo do espaco, criam novas situagdes de equilibrio e a0 mesmo
tempo, parte para um novo movimento. Desta forma, o Lugar, o Territério,
a Paisagem também fazem parte de um movimento e precisam ser
observados e interpretados a partir de seus respectivos contextos no tempo
e espago. Pensando na geografia escolar, observar e interpretar o espago
com o objetivo do desenvolvimento do raciocinio geogrifico junto aos
alunos a representagio espacial através dos mapas — mesmo os mais simples,
acredita ser um recurso pedagégico no contexto da linguagem cartografica
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importante para o processo de ensino dos contetdos curriculares da
geografia na escola.

De acordo com Oliveira (1978, p. 19.), “o homem, como individuo
ou como parte de um grupo, basicamente necessita saber onde estao
localizadas as coisas e onde ocorrem os acontecimentos na superficie da
Terra.” Com isso, a atividade de mapear os lugares, a partir de necessidades
fundamentais, tais como a de saber onde estamos e que relagoes espaciais
podemos estabelecer. Oliveira (1978, p. 19.) menciona que “o mapa é um
instrumento necessario e bdsico para o homem relacionar-se com o mundo
e comunicar-se com outros homens; a experiéncia da vida moderna vem
exigindo cada vez mais a manipulagio de mapas com as mais variadas
informagdes.” Neste sentido, observa-se que a representagio do espago
a partir dos mapas, pode ajudar para o desenvolvimento do raciocinio
geogrifico que ¢ uma forma dos sujeitos se relacionar com o mundo e os
lugares onde vivem. Para que isso ocorra, além da localizagao das coisas e
objetos no espago — leia aqui, coisa como oriunda da natureza e objeto o
que sdo produzidos pelo homem. Retomando, nao somente a localizagio,
mas a observacio, reflexio sobre os motivos de cada coisa e objeto estar
ou ndo em determinado lugar, a importincias para as pessoas entenderem
melhor os lugares onde vivem e outros lugares.

Vale ressaltar que o mapa no contexto escolar é de muita utilidade
porquealémdeserum recursodeaprendizagem comolinguagem cartografica
eledespertao interesse dos estudantes naturalmente. Deacordo com Oliveira
(1978), “os mapas constituem, sem duvida, um dos mais valiosos recursos
do professor de Geografia. Eles ocupam um lugar definido na educagio
geogréfica de criangas e adolescentes, integrando atividades da disciplina.”
Neste sentido, o professor proporciona as condigoes diddticas para os alunos
manipular o mapa. Com isso aos poucos, eles vio descobrindo cidades,
estados, paises ou um fendmeno natural como as cadeias montanhosas
as cordilheiras dos Andes etc. Neste sentido, a representagio espacial
corrobora para um cendrio de ensino — no caso um processo que parte do
pressuposto de uma “triade” de conhecimento para que alunos desenvolva
o raciocinio geografico com objetivo de compreender melhor os lugares e o
mundo e suas relagoes socias, econdmicas, da natureza e cultural e de certa
forma poder participar das decisoes sobre assuntos que lhe sao pertinentes
e que envolvam outras pessoas também, de maneira democrdtica — ou seja,
pertencer ao lugar, sentir-se parte do lugar, protagonistas colaborando
para o desenvolvimento de uma sociedade mais justa na sua amplitude
— isso, seria parte do resultado de raciocinar geograficamente porém, a
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escola precisa proporcionar instrumentos diddticos e pedagégicos para que
o desenvolvimento do raciocinio geogréfico ocorram nas aulas e os alunos
o pratique em seus respectivos cotidiano.

Uma articulagio entre os conhecimentos da geografia escolar, a
cartografia escolar precisa de uma organizacao diddtica para que que haja
desenvolvimento do raciocinio geografico, considerando a importincia
deste para as pessoas no cotidiano é necessdrio e urgente. Com isso, a
situagao diddtica é um procedimento diditico que pode ajudar tanto ao
professor quanto o aluno na constru¢io de conhecimentos. O primeiro
na organizagio de suas aulas cada dia reelaborando procedimentos com
o objetivo da aprendizagem dos alunos e, o segundo se envolvendo como
membro participativo das aulas com o objetivo de aprender os contetidos
da geografia para serem utilizado no seu dia a dia e nio apenas para fazer
uma prova.

De acordo com Libaneo (2013), na aula se criam, se desenvolvem
e se transformam as condi¢des necessdrias para que os alunos assimilem
conhecimentos, habilidades, atitudes e convicgoes, assim desenvolvem suas
capacidades cognitivas. E um momento de aprendizagem onde o professor
organiza a aula com o objetivo de que os alunos aprendam algo relacionado
aos conteudos curriculares da escola e que este conteddo, sirva de ponto
de partida de aos poucos, os eles consigam fazer conexdes, comparagdes
com outros contetdos e aos poucos irem aumentando sua capacidade de
apreensao do mundo em que vive — a aula tem essa finalidade como a
principal. Se na aula, os alunos sio colocados a pensarem sobre o que
estudam, a possibilidade de desenvolver um raciocinio geografico é maior
do que se a aula fosse apenas uma exposi¢ao de assuntos onde os alunos
enfileirados ouve o professor sem refletir sobre os assuntos apresentados na
sala de aula pelo professor.

Desta forma, de acordo com Libaneo (2013, p. 195), “devemos
entender a aula como um conjunto dos meios e condigdes apelos quais o
professor dirige e estimula o processo de ensino em func¢io da atividade
prépria do aluno no processo de aprendizagem escolar.” Entende-se neste
sentido, o processo de ensino por meio das aulas a possibilidade do encontro
entre os alunos e o contetido curricular escolar, organizado didaticamente
em um planejamento de aula — por isso, que a aula vai além dos contetdos
curriculares estabelecidos na escola é, um ato de organizagao por parte do
professor para que os alunos se mobilizem para aprender — tarefa dificil,
porém, necessdria, considerando a diversidade de alunos e suas expectavas
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em relagio as aulas. porém, se os alunos sio desafiados a raciocinar sobre
algo a aprendizagem pode ocorrer de forma mais significativa para ele.
Por exemplo, se o professor inicia uma aula com uma pergunta sobre as
condicoes das calgadas na cidade, prevalente haverd vérias respostas que
poderao se aproveitada no momento da aula para iniciar o processo de
ensino o jd pensado pelo professor no momento da elaboragao da aula.
Se houver respostas dos alunos sobre a pergunta do professor na aula
sobre as condigoes das calcadas na cidade como, tem virios desniveis, em
determinado lugar nio tem calcada... o professor pode neste momento,
falar sobre mobilidade urbana — e, a partir dai, desencadear outros assuntos
tais como, relevo — vale muito, a capacidade do professor também em fazer
essas conexdes sem perder o rigor cientifico da aula e as observacoes dos
alunos. Neste sentido, a aula é um movimento intenso entre o professor
e os alunos com um s6 objetivo aprender, conhecer algo novo que facam
com que os alunos utilizem o que aprendem na escola no seu dia a dia
— aprender requer esfor¢o e participagdo, pois a aula é um momento
histérico na vida dos alunos, pois ali, estio construindo e participando
da sua prépria histéria. E também, quando os alunos sio motivados a
aprender algo da matéria na escola, sair de um estado sensitivo sobre os
assuntos da aula para um estado de cientificidade. De acordo com Pozo
(2009) A ciéncia deve ser ensinada como um saber histérico e provisério,
tentando fazer com que os alunos participem, de algum modo, no processo
de elaboracio do conhecimento cientifico, com suas dividas e incertezas
buscando significados e interpretagoes, em vez de reduzir a aprendizagem
a um processo repetitivo ou de reprodu¢io de conhecimento — pronto
para o consumo. Esse processo de constru¢io do conhecimento, passa pelo
crivo da curiosidade dos alunos. Caso sejam estimulados a pensarem sobre
o assunto da aula podem desenvolver um pensamento mais elaborado
sobre o assunto a ser ensinado pelo professor, se for ao contrdrio, pode nio
entender nada ou aceitar o que disse o professor sobre o assunto da aula
sem nenhum questionamento ou duvidas. Neste caso, faz necessdrio refletir
que estimular os alunos pensarem sobre o que estudam em sala de aula é
uma forma de ajuda-los a elaborar seus pensamentos sobre o contetido
curricular podendo, aos poucos desenvolverem o raciocinio geografico
por exemplo pois, aprender nao é decorar algo ¢, sem duavida, ir além da
informagao “passada” pelo professor em sala de aula. De acordo com Pozo
(2009), aprender nio ¢ fazer fotocdpias mentais do mundo, assim como
ensinar nao ¢é enviar uma mensagem via WhatsApp para a mente do aluno,
esperando que ela reproduza uma cépia no dia da prova, para que o professor
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a compare com o original enviada por ele anteriormente. Isso mostra que
ensinar e aprender requer que alunos e professores se comuniquem de
forma tal, que entendam o papel de cada um nesse processo que é uma aula
onde o objetivo principal é aprender algo de forma significativa. Querer
a resposta de uma pergunta em sala de aula em relag¢io assunto do dia
exatamente como estd no livro diddtico ou em outro documento curricular
dos alunos parece nao ser o caminho mais indicado para que os alunos
aprendam. Se for assim, possivelmente, os alunos vao decorar e aos poucos,
com possibilidade de esquecer tudo ou grande parte do que decorou do
assunto da aula. Se a mensagem do professor comunicada aos alunos na
hora da aula sobre determinado assunto de a possibilidade que os alunos
pensem, reflitam, respondam mesmo nio tendo certeza e o professor
aceitar tudo isso, parece ter mais coeréncia e até podemos chamar de um
processo de construgoes de uma aprendizagem — participativa, afinal a
aula é um processo de ensino e também de aprendizagem e isso leva mais
tempo do que apenas transmitir o assunto de aula de forma isolada do
contexto de cada aluno — afinal, um processo de ensino nada mais é do que
uma organizagao pedagdgica para uma aula que se estabelece como uma
situagao entre professor e alunos em que ambos participem na construgio
de um conhecimento significativo.

Neste sentido, para que haja uma aprendizagem de novos
conhecimentos com significados para o aluno, se faz necessdrio pensar,
em uma forma de mediagio dessa aprendizagem por meio do ensino. De
acordo com Feuerstein (2021, pag. 19), “a mediagdo significa qualquer
interagao na qual um adulto tem a inten¢ao de transmitir um significado
particular e incentivar a crianca a transcender, ou seja, a relacionar o
significado a algum outro pensamento ou experiéncias.” Isso quer dizer
o professor quando ensina com esse intuito, ele, estd de certa forma
ajudando o aluno a expandir sua capacidade cognitiva principalmente
se o conhecimento é novo ou muito dificil. De acordo com Feuerstein
(2021.), o ato de mediar pode ser tao simples quanto um comentdrio do
tipo... “o que vocé vé nessa imagem”? “Isso te lembra alguma coisa”? desta
forma, o professor estard alimentando a imaginagao do aluno para que
ele — aluno, aumente o interesse pelo assunto da aula por exemplo. Uma
vez despertado o interesse, a mediacdo pode ajudar a crianga a aumentar
sua capacidade de se concentrar, observar, analisar e se expressar. Isso nos
a leva a reflexdo de que o professor através da mediagao da aprendizagem
de um determinado conhecimento da Geografia escolar por exemplo,
ajuda o aluno a ir além das respostas prontas sobre o assunto fazendo
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com que, o aluno passe a refletir mais sobre o que estuda possibilitando
que ele desenvolva um raciocinio geogrifico — aqui pensado como um
pensamento mais elaborado sobre as coisas, os fendmenos que ocorrem na
natureza ou na sociedade. Se o professor em sua sala de aula, ensinando
conhecimentos geogréficos aos seus alunos se vale de uma pergunta tal
como: “porque as coisas estdo onde estdo”? Para o ensino da Geografia
escolar essa pergunta ¢ fundamental no sentido de ser um ponto de partida
para um desdobramento mais elaborado. Por exemplo... o professor
pergunta aos alunos: “por que houve um deslizamento de encosta no bairro
X”? dessa pergunta, é possivel se valer da pergunta inicial como forma de
entender o porqué das pessoas morarem em um bairro, préximo ou em
uma determinada encosta — ou seja,” porque as coisas estao onde estao’?
quais as causas e consequéncias do fendmeno ocorrido? — o deslizamento
de encosta, assunto da aula de Geografia. Neste sentido, mediar ¢ uma
tarefa essencial para o desenvolvimento do raciocinio geogrifico se os
procedimentos pedagbgicos em sala de aula forem adequados ao propésito
de aprendizagem dos alunos — neste caso, as perguntas acimas apresentadas,
mostram que a partir delas é possivel, aos poucos, os alunos aprenderem
novos conhecimentos de forma significativas e que lhes servirdo para a
vida e nao como mera mensagem recebida em forma de informagio do
professor apenas para cumprir um protocolo curricular escolar.

Neste contexto, optou-se pelo processo de ensino? denominado
situagio diddtica. De acordo com Brousseau (2008, p. 21. 09.), “uma
situagdo diddtica é todo o contexto que cerca o aluno, nele incluindo
o professor e sistema educacional, destaca ainda que, “numa situacio
diddtica preparada e realizado pelo professor, o aluno em geral tem a tarefa
de resolver o problema que lhe é apresentado, por meio da interpretagio
das questoes colocadas.” Esta tarefa dada aos alunos pelo professor tem
como objetivo de colocd-lo como participante direto das aulas levando-os
a pensar mais do que apenas responder as perguntas feitas a eles na aula. E
uma forma de estimuld-los a fazer comparagdes e conexées por exemplo,
de fendmenos geograficos em mapas ou até mesmo no pitio ou entorno da
escola. Vale ressaltar, que Brousseau (2008) chama de “situagdo o modelo
de interagao de um sujeito com o meio especifico que determina um certo
conhecimento, como o recurso de que o sujeito dispoe para alcangar ou
conservar, nesse meio um estado favoravel.”

De acordo com Brousseau (2008) uma Situa¢ao Diddtica pode
ser resumidamente desdobrada nas seguintes situacoes: a) Situagao de
acao: ¢ o momento em que o sujeito atua, fazendo escolhas, a partir do
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meio, em fun¢io de suas préprias motivagoes — é momento em que o
professor desafia o alunos a resolver um problema relacionado ao contetido
da aula; b) Situagao de formulagao: a formulagio de um conhecimento
corresponderia a uma capacidade de o sujeito retomi-lo (reconhecé-lo,
identificd-lo, decompé-lo e reconstrui-lo em um sistema linguistico — ¢é
quando os alunos se reinem em grupos pequenos para tentar resolver
o problema revelado na acio; c) Situagiao de validagdo: ¢ a busca pela
verdade, ou seja, o esfor¢o de vincular de forma segura um conhecimento,
realizando o confronto quando h4 dividas. E o momento de provar algo e
convencer; d) Situagao de institucionalizagao: ¢ quando o conhecimento
passa a ter uma funcio cultural, extrapolando o contexto pessoal. Quando
o conhecimento adquire o status cultural indispensdvel de saber — seria, a
socializagao do que os alunos aprenderam na aula.

Neste sentido, uma situagio diddtica se coloca como processo de
ensino. Ela propoe meios para que o professor possa organizar sua aula
de maneira que levem os alunos perceberem que fazem parte do contexto
da aula e que os contetudos curriculares que ali estio postos sio para
vida e nio apenas para decord-los para fazerem um aprova. A situagio
diddtica se constitui a partir de um conjunto de atores: sistema escolar,
professor e aluno. Todos eles de uma forma ou de outra contribui com
objetivo de construgao de conhecimento que para o desenvolvimento de
uma sociedade qualquer a partir do que se aprende na escola de forma
democrdtica e coletiva. Para Brousseau (2008, p.15.), “o comportamento
racional de uma sociedade, ou seja, sua relagao tanto com a verdade quanto
com a realidade, nao repousa exclusivamente nas virtudes individuais de
seus membros; requer uma prética social e uma cultura que devem ser
ensinadas na escola.”

3 Recortes textuais e comentarios: A Geografia é uma discipli-
na simploria e enfadonha?

Nesta secao serd apresentado metodologicamente a investigagao
aqui proposta: primeiro, apresentagao do referencial tedrico que corrobora
com o tema da investigagao, em seguida, serd resgatado trechos das respostas
de Lacoste (1988) acerca da sua indagagio de que a Geografia seria é uma
disciplina simpléria e enfadonha mencionado em seu livro: a Geografia -
Serve, Em Primeiro Lugar, Para Fazer a Guerra (1988.) expressao contida
no primeiro capitulo - para isso, optou-se por fazer citagdes diretas com
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respectivas andlises sobre as mesmas em busca de indicadores conceituais e
metodolégicos acerca de uma superagao no contexto do ensino da geografia
— menos enfadonho e também com possibilidade do desenvolvimento do
raciocinio geogrfico para um cendrio de aulas com alunos da Educacao
Bésica. Em seguida, como forma de contribuigao para o ensino da geografia
escolar propde-se um modelo de situagao diddtica na perspectiva de Guy
Brousseau (2008) como possibilidade de impulsionar o desenvolvimento
do raciocinio geogréfico.

A seguir, serd apresentado um conjunto de citagoes diretas seguido
de comentdrios do primeiro capitulo do livio a Geografia - Serve, Em
Primeiro Lugar, Para Fazer a Guerra (1978), com o objetivo de extrair
indicadores conceituais que potencialize a possibilidade do desenvolvimento
do raciocino geogriéfico.

L. “Todo mundo acredita que a geografia nio passa de uma disciplina
na escola e universitdria, cuja fungdo seria a de fornecer elementos
de wuma descrigdo do mundo (Lacoste, p. 21.).” Nessa perspectiva
percebe-se uma concepgio que deixa a cultura de maneira geral
isolada do contexto das informacoes descritiva dos fendmenos
geogrificos. O autor, menciona também que nos Colégios
francés da época ensinavam os nomes e localizagao de macicos,
bacias hidrogrificas e densidade demogrifica, latitude,
longitude e questiona se somente isso bastaria para que alguém
aprendesse geografia sem nenhum questionamento do porqué
das localizagoes e nomes das coisas sem suas préprias relacoes e
com informagdes de outros lugares.

II. “Uma disciplina magante, mas antes de tudo simpléria, pois,
como qualquer um sabe, ‘em Geografia nada hd para entender,
mas é preciso ter memoria...”.” (Lacoste, p. 21.). Aqui, observa-se
que a preocupagio ¢ que no decorrer do tempo de estudos os
alunos se cansam de enumerar nomes de paises, regioes, clima
vegetagdo, cidades e industrias por exemplo. Vale ressaltar que
nesse contexto de ensino, as autoridades francesas ligadas a
educacio dentre ele um gedgrafo, chegaram a propor a retirada
dessa disciplina pois, parecia ultrapassada haja vista que
somente as informagoes dadas aos alunos sobre determinada
paisagem por exemplo sem nenhuma contextualizacio, as
revistas, cinemas mostrariam da mesma forma ainda com
requintes estéticos melhor.
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“Colocar como ponto de partida que a geografia serve, primeiro,
para fazer a guerra ndo implica afirmar que ela sé serve para
conduzir operagoes militares; ela serve também para organizar
territorios (Lacoste, p. 22.).” Parte -se do pressuposto de que a
questao essencial da geografia é a articulagao dos conhecimentos
relativos ao espago que que a faz ciéncia um saber estratégico

e de poder.

“Dizer que a geografia serve antes de tudo a guerra e ao exercicio
do poder ndo significa lembrar as origens historicas do saber
geogrdfico. A expressdo ndo significa lembrar as origens histdricas
do saber geogrdfico. A expressio antes de tudo deve ser entendida
aqui, mas ndo no sentido de para comegar, outrora..., mas no
sentido de, em primeiro lugar, hoje... (Lacoste, p. 25.)” a origem
da palavra hoje no titulo deste trabalho surge a partir dessas
palavras de Lacoste. Ela expressa, o momento, a geografia na
qual se pratica no cotidiano. Falar da origem da geografia em
seu percurso histdrico é e se faz necessdrio, porém, praticd-la
em aulas como tal ela se apresentava no seu momento histérico
parece desconexos com a realidade dos alunos e do que ocorre
no mundo globalizado e de certa forma de instantineas relagoes
sociais, econdmica e cultural.

A guerra do Vietni forneceu numerosas provas de que a geografia
serve para fazer a guerra. Um plano de destruicio sistemdtica da
rede de diques que protegem as planicies densamente povoadas do
Vietni do Norte. A escolha dos locais que era preciso bombardear
resulta de um raciocinio geogrdfico, comportando vdrios niveis
de andlise espacial. (Lacoste, p. 27.)” as estratégias de guerra,
neste caso mencionado prova que a geografia a partir dos seus
conhecimentos sistematizado com seus métodos proprios
pode dar dominio e poder a quem a pratica. Os mesmos
conhecimentos cientificos e metodolégicos que compoe
o estatuto epistemolégico da geografia utilizado em uma
estratégia de guerra de fato, é o mesmo na qual o autor
propoe para outros tipos de “guerra’ tais como, a concorréncia
capitalista no mercado econémico que delimita territérios,
a exploragio do recursos naturais em detrimento desmedido
de uma necessidade criada pelo préprio capital, as relagoes
culturais e suas diversidades em todo lugar como forma de
expressdo e apreensdo de mundo, os Lugares e as Paisagens nos
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seus respectivos contexto na sociedade e as condicoes sociais
discrepantes nos mais diversificados lugares do mundo. Tudo
isso, dd a geografia, a importancia que ela tem para a sociedade
— por isso, ela serve com urgéncia, para fazer a guerra, hoje...

VI. Para Lacoste (1978),” é importante hoje mais do que nunca estar
atento a fungdo politica e militar da geografia, que é sua desde o
inicio. Nos dias atuais, ela se amplia e apresenta novas formas.”
Neste sentido é que se pretende-se propor o desenvolvimento do
raciocinio geogréfico, onde o professor possa em primeiro lugar
se apropriar do conhecimento geogrifico na sua perspectiva
tebrica propria para sustentar uma prética escolar de ensino
dos contetdos que também lhes sio especificos a partir de
um processo diddtico capaz de despertar o interesse tanto do
professor quanto dos alunos acerca do que se propée a ensinar
e aprender com o objetivo de raciocinar geograficamente sobre
0 que ocorrem no espago geogréfico e suas relacoes.

4 Proposta de situacido didatica como forma de contribui¢cao
para o desenvolvimento do raciocinio geografico.

Como forma de contribui¢do para que as aulas sejam menos
“enfadonha conforme mencionou Lacoste (1978) — motivo na qual se
propds este artigo, organizou-se uma situacio diddtica com um contetido
curricular da geografia comum nas escolas, como exemplo ¢ com a
possibilidade do desenvolvimento do raciocinio geografico dos alunos.

* Situagdo-agdo: a) tema - relevo; b) problematizagio - deu no
noticidrio que a “chuva castigou a cidade.” Quais seriam os bairros
mais atingidos pela tempestade? Ouvi - dizer que um deslizamento
de encosta teria deixado vdrias pessoas desabrigadas. Nesta etapa o
professor apresenta a problematizagio aos alunos ¢ os orientam
como funcionard a aula sem dar respostas prontas.

* Situagdo-Formulagdo: neste momento os alunos se reinem em
Zrupos pequenos para encontrar as respostas das perguntas formuladas
na agdo. O professor visita os grupos de alunos para ajuda-los no
que diz respeito onde consultar para encontrar as respostas, ou
seja, ele d4 orientagoes, mostra “caminhos.”

* Situagio- Validagio: é o momento em que os alunos apresentam
ao professor e colegas de sala de aula o que descobriram sobre o
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assunto da aula. Aqui, o professor faz interven¢des para que os
alunos pensem sobre suas respostas e aos poucos vao construindo
conhecimento. Caso haja equivocos conceitual nas respostas
dadas pelos alunos, o professor mostra de maneira sutil os
conceitos na perspectiva dos contetudos curriculares com base na
ciéncia geogréfica. Este é o momento crucial para que os alunos
pensem sobre o assunto da aula e com a motivagio do professor
vao reelaborando suas convicgdes podendo chegar ao raciocino
geogréfico ou seja refletir se toda a dedicagio nas aulas faz sentido
para eles — por exemplo; porque estudar clima, relevo, solo? A
partir dos questionamentos feitos aos alunos na situagio agio o
professor poderia retoma-los e introduzir o conceito desses temas
a partir das causas e consequéncias de uma chuva torrencial
utilizando por exemplo um mapa para identificar o deslocamento
de massas de ar, observar no pdtio da escola os tipos de nuvens,
dire¢ao do vento; utilizaria um mapa simples da cidade com o
objetivo de localizar da ocorréncia do evento, pesquisar sobre
se ocorre com regularidade esse fendmeno. Enfim, fica a cargo
do professor estimular os alunos a raciocinar sobre o ocorrido
para eles poderem em outras situagdes poderem ter atitude caso
perceba risco préximo a suas casas ou em outros lugares para
tomar decisdes, pois se apropriou dos conhecimentos na escola
— ou seja o conhecimento atitudinal. Desta forma, a aula pode
deixar de ser enfadonha conforme disse Lacoste (1978). Neste
processo diddtico de situa¢ao diddtica, os alunos sio membro
efetivo da aula e ndo mero espectador. E o professor um mediador
que precisa organizar a aula pensando no que ensinar? Para
quem ensinar? Como ensinar? E porque ensinar? Consciente da
importincia dessas indagacoes — a tendéncia ¢ de as aulas serem
significativas para os alunos.

* Situagdo de institucionalizacdo: institucionalizar seria a
socializagdo dos resultados obtidos no processo de ensino. Ou seja, o que
os alunos aprenderem nas aulas a partir de uma situacao diddtica
elaborado pelo professor. O primeiro passo seria sistematizar
os conceitos aprendidos na aula para em seguida, divulgar em
painéis na sala ou mesmo em murais no pétio da escola. Quanto
mais for divulgado os contetidos aprendidos e mais tempo ficar
a disposicio dos alunos a chance de eles consolidar ainda mais
os conceitos e refletir sobre o que aprenderam sé contribui para
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o desenvolvimento do raciocinio geogrifico. E possivel que
novas perguntas surjam e assim, aos poucos os conteudos das
aulas tornam-se significativos para eles. Em relagao a forma de
divulgacio dos resultados da aprendizagem, fica a critério dos
professores e alunos decidindo democraticamente como forma
de valorizar a participagio de cada um nas aulas.

Neste sentido, acredita-se que uma aula pode deixar de ser
enfadonha se for articulada numa perspectiva diddtica pedagdgica que
levem os alunos a participarem de todo o processo de ensino mediado
pelo professor os colocando em situacio de pertencimento. Desta forma,
reforca-se que para desenvolver o raciocinio geogrifico dos alunos a
partir de contetdos curriculares nas aulas de geografia a articulagio
entre conceitos, representagio e procedimentos sao indispensdveis. Neste
trabalho, conforme mencionado anteriormente optou-se pelos seguintes
pressupostos tedricos como forma de orienta¢ido para o desenvolvimento
do raciocinio geogrifico: Santos (2002, p.62.) onde coloca que “que o
espago ¢ onde retine materialidade e a vida que anima.” Lacoste (1978,
p-189.) diz que “é preciso pensar o espago para nele se organizar, para
saber ali combater.” Para Oliveira (1978, p.39.), “os mapas constituem,
sem duvida, um dos mais valiosos recursos do professor de Geografia.”
de acordo com Brousseau (2008), uma situagao diddtica ajuda o sujeito a
se inteirar com um meio determinado tornando-o membro participante
do processo de ensino e aprendizagem diretamente e nio como mero
expectador. Neste sentido, para que haja desenvolvimento do raciocinio
geogrifico conforme este trabalho ¢ preciso langar mao dos pressupostos
tedricos aqui representados pelo referencial mencionado anteriormente
na perspectiva dos conceitos geogrdficos, representagio espacial e
procedimentos diditicos.

5 Discussao

A Geografia é uma disciplina simploria e enfadonha? A pergunta
elaborada por Lacoste (1978) jd esclarecido, foi a motivagao para construgio
deste texto. Neste sentido, a partir da leitura do livro a Geografia, Isso
Serve Para Fazer a Guerra, especialmente no primeiro capitulo, buscou-
se respostas com o objetivo de entender o questionamento dado. Desta
forma, foram estabelecidos a partir do capitulo estudado, alguns trechos
textuais que indicam possiveis respostas para a indagacio posta.
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Desta forma, procurou-se estabelecer alguns indicadores que
possa sinalizar respostas ao desafio colocado por Lacoste (1978), seguido
de andlise. a) A fungdo da geografia ndo seria apenas descrever os
Jfenomenos no mundo, mas, explica-los. No percurso histérico da
geografia escolar, as aulas expositivas tem sido uma prdtica constante.
Seguramente, descrever é importante, porém, sem analisar as relagdes dos
fenémenos pode nio ter significado para os alunos. E preciso a partir de
um tema qualquer da aula além de receber as informacoes fazer alguns
questionamentos e aos poucos ir compreendendo que os fendmenos estio
interligados e pode trazer consequéncias sérias para a sociedade tal qual um
deslizamento encosta no perimetro urbano. E possivel, que mesmo, com
uma andlise simples dos alunos sobre eles compreendam que a importancia
da geografia para sua vida cotidiana. b) A geografia nio deve ser ensinada
com o objetivo de os alunos decorar as informagées sobre ela. Este é um
desafio, pois, diz respeito a forma na qual o professor ministra sua aula.
Da mesma forma em uma aula expositiva onde apenas informa os alunos
sobre algo, se o objetivo dessas informacoes dadas, forem apenas para
decorar e no final fazer uma prova a aula torna-se realmente enfadonha.
Com isso, é preciso refletir sobre as préticas pedagdgicas onde o professor
comunica-se com seus alunos a partir de uma relagao democrética onde
os colocam em situagdo de participante direto nas aulas e nao apenas
receptores de informagdes para depois fazerem uma prova. d) A geografia
serve em primeiro lugar para fazer a guerra — neste caso como dito no
titulo, hoje... seria para compreender a organizagdio do territério. Os
objetivos da geografia conforme sugerem Lacoste (1978) que a geografia
serve para fazer a guerra, aqui se propde uma “guerra’ no campo diddtico
pedagdgico e, dos préprios conteddos curriculares da geografia. Estudar
o territério por exemplo, é em primeiro lugar dizer aos alunos que sio
parte desse territério desta forma, o pertencimento surge como forma
de incentivo para que eles entendam o que correm no territério na qual
pertencem de maneira ampla e tenham condicoes a partir do que estudou
na escola, reclamar seus direitos de forma consciente e embasado por um
conceito de territério de pertencimento — usado. Desta forma os alunos
sao construtores de conhecimentos mediado pelo professor nas aulas de
geografia — quando se pertence, é provdvel que haja mais interesse pelas
aulas. e) Antes, a geografia serviu literalmente para fazer a guerra,
hoje é preciso ampliar as formas de utilizar a geografia na sociedade.
Percebe-se que a geografia precisa acompanhar as mudancas que ocorrem
no espago geografica com urgéncia pois, as criangas e jovens estao ligadas as
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mudangas, sejam nas tecnologias, na linguagem, na cultura... e, se as aulas
forem de forma tradicional, onde o professor utilizava um giz e um quadro
e livro diddtico. Uma aula desta forma indica que nao sensibilizariam os
alunos pois, eles estio atentos as mudancas. E interessante dizer que isso
nao significa abrir mao de contetidos curriculares da disciplina de geografia,
mas, reorganizarem de tal forma metodologicamente para estimular os
alunos a pensarem sobre o que estudam e para que estudam determinado
e qual seria a utilidade do contetido na sociedade e se isso faria alguma
diferenca na sua vida. Acredita-se que quando alguém ¢ sensibilizado
possivelmente cria consciéncia acerca de alguma coisa. Neste sentido,
nas aulas de geografia é preciso “contar”, ou seja, didaticamente falando,
comunica-los sobre o que é porque deveriam aprender geografia na escola.
A explicagao mais adequada e que seria uma das tarefas do professor: o que
estudar — os conceitos geogrificos organizados em contetdos curriculares
tém uma origem em pesquisas e consolidado como conhecimento
cientifico transpostos em contetidos curriculares para serem ensinados na
escola com o objetivo de contribuir com a sociedade nos interesses mais
diversos utilizados de maneira democritica e consciente — isso 0 porqué
estudar geografia.

Neste sentido, observou-se que a indagacio de Lacoste (1978),
A Geografia é uma disciplina simpléria e enfadonha? E possivel
ser superado num contexto diddtico pedagdgico onde as aulas fossem
entendidas como um processo de ensino com a participagio direta
dos alunos em conjunto com o professor. Parte-se do principio, de
que o pertencimento incentiva a participa¢do. De um lado o professor
propondo estudos sobre determinados contetidos e de outro os alunos
podendo questionar o que, e porque estudariam o que lhes sao propostos.
Desta forma, o ensino se torna um processo conforme jd mencionado e
proporciona possibilidade de constru¢io de conhecimento por parte dos
alunos. Assim, as aulas se tronam mais interessante e signiﬁcativa para os
alunos podendo desenvolver o raciocinio geografico para compreender
melhor o lugar onde vive e reivindicar os direitos na qual lhes cabe como
cidadio. O raciocinio geografico, é poder, porém, é preciso que nas escolas
nas aulas de geografia os alunos sejam estimulados a desenvolvé-lo — um
desafio diddtico pedagégico. Ressalta-se, que neste trabalho sugeriu-se
uma proposta diddtica como forma de estimular os alunos raciocinarem
geograficamente a partir de situagdes diddticas e por consequéncia tornar
as aulas de geografia de forma tal, numa tentativa de torni-la menos
simpléria e enfadonha caso seja.
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6 Consideracoes finais

A Geografia —isso serve, em primeiro lugar, hoje... para desenvolver
o raciocinio geografico — esse ¢ o tema articulado aos ensinamentos de
Lacoste. Houve aqui um arranjo temdtico a partir do livro de Lacoste
(1978), “A Geografia — Isso Serve, Em Primeiro Lugar, Para Fazer a
Guerra.” De inicio, se pensou na geografia escolar da atualidade e nos seus
desdobramentos diddticos e metodolégico em sala de aula. Em segundo
lugar, o desenvolvimento do raciocinio geogrifico por conta dos préprios
contextos em que vivemos que pede com urgéncia que se pense sobre os
espacos de vivéncias e suas relagdes sociais, econdmica, cultura e natural
que s3o mais complexas ainda em rela¢io a outros tempos. Desenvolver o
raciocinio geografico é uma forma de conhecer os fendmenos geograficos,
saber suas causas e consequéncias para se defender literalmente por
exemplo de uma tempestade, de um deslizamento de encosta ou ainda, de
questoes humanitdrias que assolam grupos sociais — isso seria os contetdos
atitudinal, aqueles que servem para a vida das pessoas no seu cotidiano.
Como diria Lacoste (1978), saber pensar o espago, para conhece-lo e nele
agir — desse pressuposto, entende-se desenvolver o raciocinio geografico.

Neste sentido, escolher e organizar um grupo de referencial tedrico
para propor o desenvolvimento do raciocinio geogrifico nao parece ser
tarefa ficil porém, acredita-se necessdrio, mesmo como forma de despertar
ou incentivar outros estudos, tao importante e urgente e de certa forma “
caro” para o ensino da Geografia que carrega em sua histéria de formacio
de professores “marcas” significativas de talvez a nio superagio total de
préaticas pedagdgicas descontextualizadas do suporte tedrico tanto os
especificos da prépria Geografia como os diddticos pedagdgicos que as
sustente.

Com isso, espera-se com este texto, contribui para o ensino de
geografia escolar num contexto onde os contetidos curriculares da geografia
possam ser sempre articulado com procedimentos diddticos com o objetivo
do desenvolvimento do raciocino geogrifico dos alunos. Assim, as aulas
podem se tornarem mais atrativa e significativa para eles pois, poderio
observar no cotidiano fendémenos geogréficos que ocorrem, sejam perto do
lugar em que vivem ou em outros lugares, localizando-os, comparando-os,
fazendo conexées, enfim, utilizando o conhecimento que se apropriou nas
aulas de geografia para utilizar na vida — o raciocinio geografico.
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Capitulo 7

A GEOGRAFIA NA BUSCA PELA
TRANSFORMACAO SOCIAL: UMA
EXPERIENCIA DE PLANEJAMENTO
DOCENTE NO ENSINO MEDIO DA REDE
ESTADUAL DE SANTA CATARINA

Rafael Ghidini

1 Introducao

Oobjetivo deste trabalho é contribuir para a construgio de
propostas educacionais que busquem a transformagao social,
destacando possibilidades a partir do planejamento docente, tendo por
base uma experiéncia dos autores como professores de Geografia no ensino
médio na Rede Estadual de Santa Catarina. Buscamos, portanto, refletir
sobre praticas realizadas no contexto de sistemas de ensino j4 consolidados,
utilizando a teoria dialética do conhecimento (Corazza, 1991) para
construir uma agao docente que tenha a prética social dos estudantes como

ponto de partida e de chegada.

Para organizar nossa discussao, dividimos o presente texto em duas
partes. Na primeira, tratamos de caracterizar a Geografia no ensino médio
da Rede Estadual de Santa Catarina. Iniciaremos, na primeira segio,
situando a dualidade histérica do ensino médio no Brasil, demonstrando
os tensionamentos que marcam a constitui¢ao desse nivel de ensino. Na
segunda se¢ao, abordaremos a expressao desses movimentos no campo do
curriculo, a partir de suas relagoes com a Geografia no desenvolvimento
da Proposta Curricular de Santa Catarina (PCSC). Na terceira secio, a
discussao prossegue para o Curriculo Base do Territério Catarinense
(CBTC), visando identificar continuidades e rupturas no novo contexto
educacional pés-BNCC (Base Nacional Comum Curricular).

Entendemos que nossa pritica estd imersa no contexto que envolve
o ensino-aprendizagem de Geografia e os debates curriculares sobre o ensino
médio que, de modo mais amplo, refletem uma disputa pela fun¢io desse
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nivel de ensino no Brasil. Por isso, compreender esse contexto é o primeiro
— e fundamental — passo para investigarmos nossa pratica docente.

Na segunda parte, trataremos de nossa experiéncia prdtica de
planejamento neste contexto. Iniciaremos, na quarta se¢do, tratando do
planejamento docente na Rede Estadual de Santa Catarina a partir de sua
dimensdo regulatéria, apresentando os encaminhamentos da Secretaria
de Estado da Educacio e do préprio referencial curricular. Na quinta
se¢do, abordaremos uma proposta de educagio em Geografia pautada
na transformagio social, originada em nossa pratica. Como conclusao,
oferecemos breves consideracoes finais nas quais buscamos sintetizar as
principais discussoes do texto.

Assim, esperamos evidenciar caminhos que nos permitam,
enquanto professores, incentivar que os estudantes assumam uma postura
ativa frente a realidade. Nossa experiéncia ocorre no contexto da Rede
Estadual de Santa Catarina, mais precisamente em uma escola localizada
no municipio de Sao Francisco do Sul, na qual buscamos, a partir de nossa
atuagao docente, a constru¢do de prdticas educativas transformadoras,
alicercadas na metodologia proposta por Gasparin (2012). Esse trabalho
consiste, dessa forma, na expressao de uma prdtica localizada no espago e no
tempo que tem como objetivo transformar, por meio de passos pequenos,
a realidade dos estudantes.

Assim sendo, nio temos como objetivo apresentar novas propostas
ou ineditismos para o ensino-aprendizagem de Geografia. Nossa inten¢ao ¢
tentar captar o movimento da prética docente na realidade, caracterizando
o contexto em que se encontra e tragando caminhos possiveis. Para isso,
valorizamos o aspecto da totalidade, uma vez que, conforme Santos
(2017), é a totalidade que explica as partes, e nao o contrério. Para orientar
essa tentativa de compreensio, entendemos que ¢ a partir da Geografia
Critica, mediada pela Pedagogia Hist6rico-Critica, que podemos construir
propostas educacionais que busquem a transformagao social.

2 0 ensino médio no Brasil como dualidade tensionada

Abordar o ensino-aprendizagem de Geografia a partir da
busca pela transformagio social passa por entender como pode ocorrer
essa transformacdo. Partimos da teoria dialética, entendendo que o
conhecimento se origina da prética social do ser humano, e de como, por
meio dela, transforma-se a natureza. O conhecimento, nesta perspectiva,
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sempre ¢ situado historicamente e existe sobre uma base material (Corazza,
1991). Por essa razdo, a busca pela constru¢io de conhecimentos que
permitam a transformacio social nio pode ter como ponto de partida
outra coisa sendo a propria pritica social, a base material sobre a qual se
fundamenta a sociedade.

Essa constatagio ¢ vilida tanto do ponto de vista diddtico, no
processo de interagao com os estudantes em sala de aula, quanto do
ponto de vista do trabalho docente, norteando o planejamento e a
postura do professor frente a0 conhecimento (Corazza, 1991). Planejar,
nessa perspectiva, exige situar-se na realidade dos estudantes, da escola,
do bairro e do municipio, incorporando-a ao planejamento docente. Por
realidade, conforme Corazza (1991), nao nos referimos as particularidades
e caracteristicas locais como expressoes de acoes individuais e isoladas, mas
como produto de toda uma ampla prética social e histérica (produtiva,
social, organizativa, cultural) que extrapola esse mesmo local. Diante disso,
coloca-se a questao: qual é a prdtica social e histérica na qual se encontra o
professor de Geografia do ensino médio?

Para tentar respondé-la, precisamos vislumbrar a constituigao
desse nivel de ensino como parte da histéria do Brasil. Auxilia-nos, nessa
empreitada, a categoria de formagio econdémica e social. Para Santos

(1979),

essa categoria diz respeito 4 evolucgio diferencial das sociedades, no
seu quadro proprio ¢ em relagio com as forcas externas de onde mais
frequentemente lhes provém o impulso. A base mesma da explicagao
éa produgio, isto é, o trabalho do homem para transformar, segundo
leis historicamente determinadas, o espago com o qual o grupo se
confronta (Santos, 1979, p. 10).

A formagao econdmica e social, enquanto categoria analitica,
nio se aplica a sociedade em geral, mas sempre a uma dada sociedade
especifica e historicamente determinada. Se o modo de produc¢io — nesse
caso, o capitalismo — representa o género, a formagio econdémica e social
¢ a espécie. Enquanto o modo de produgio representa a possibilidade
de realizacio, a formagao econdmica e social é a possibilidade realizada

(Santos, 1979).

Dessa forma, o espago brasileiro pode ser visto enquanto uma
formagao econdmica e social, sendo marcado pela posi¢io que ocupamos
enquanto nac¢ao no Sul Global e pelo modo como estamos inseridos na
divisdo internacional do trabalho (DIT), pautada por formas de trabalho
flexiveis e precarizadas, centradas no setor de servigos (Antunes, 2020).
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Entre o final do século XX e inicio do século XXI, o setor produtivo
enfrentou uma reestruturagio que demandou, no Brasil, uma nova
fungio para a escola, que se volta para a formagio de sujeitos adaptados a
flexibilidade e ao mercado de trabalho, em contraste com uma formacio
integral que permita a compreensdo e a transformagio social (Ghidini,
2022).

Do ponto de vista econdmico, destaca-se a relagio entre trabalho
e educacdo. O ensino médio no Brasil apresenta, como caracteristica
histérica, uma dualidade, que se expressa no oferecimento de duas
perspectivas formativas distintas: de um lado, uma formacao destinada a
classe trabalhadora, voltada ao treinamento de mao de obra para atender
as necessidades do capital; de outro, uma formagio reservada a elite
dominante, direcionada as profissdes de comando e gestao, de cardter
propedéutico.

No periodo escravocrata, os trabalhos manuais e bragais eram
realizados pelas pessoas escravizadas, enquanto as fungoes de lideranga
e gestdo estavam reservadas aos grupos sociais dominantes (Fonseca,
1986). Essa divisdo contribuiu para a desvaloriza¢io do trabalho manual,
considerado indigno. Com a aboligao da escravidao e a Proclamagio
da Republica, a dualidade entre trabalho manual e intelectual persiste,
expressa pela separagao entre cursos de dois tipos: de um lado, a formacio
técnica para o trabalho; de outro, os cursos propedéuticos, direcionados
a0 acesso ao ensino superior. Com o avango da industrializagio e o
desenvolvimentismo, a necessidade de formacio de mao de obra torna-se
ainda mais imperativa, consolidando o ensino médio como instrumento

para a formagio da massa de trabalhadores manuais (Ciavatta; Ramos,
2012).

A desvalorizagio do trabalho manual e sua vinculagio com as
camadas desprivilegiadas da populagio relaciona-se diretamente a formagao
espacial brasileira. A histéria do desenvolvimento econdémico do pais,
organizada em ciclos produtivos (pau-brasil, cana-de-agtcar, mineragao,
gado, borracha e café), contribuiu para a conformagao de uma sociedade
profundamente conservadora e excludente. No territério brasileiro, essa
exclusao manifesta-se pela concentragio dos poucos polos urbanos e
industriais, até¢ o século XX, na faixa litordnea, enquanto o restante do
territério permanecia voltado a producao agricola (Moreira, 2017).

O trabalho agricola, majoritariamente bragal, que prevalecia para
a maior parte da populagio, carregava o mesmo estigma associado ao
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trabalho manual, sendo socialmente desvalorizado e identificado como
atividade dos pobres. A escola, imersa nesse processo, contribuiu para sua
reprodugao ao direcionar-se a formagio de mio de obra em detrimento da
formagao propedéutica, colaborando para a manuten¢io de uma realidade
social excludente.

-

E no periodo da industrializacio que essa dualidade sofre
um tensionamento. Com o crescimento das cidades, ocasionando
um desenvolvimento desigual e combinado ao longo do territério
nacional, a produgio econdémica, anteriormente dispersa, concentra-se
na regido Sudeste do pais (Moreira, 2017). Nessa fase, a urbanizagio e
a industrializagao requerem que o ensino médio colabore na formacio
dos novos industridrios, como modo de fornecer a mio de obra técnica
necessdria para a inddstria nascente. Sob pressao de movimentos populares,
a legislacio passa a reconhecer essa formagio técnica como equivalente
a0 ensino médio, permitindo a continuidade dos estudos aos egressos da
escola secunddria e tornando possivel, a0 menos na esfera legal, seu acesso
ao ensino superior (Ciavatta; Ramos, 2012).

A partir da década de 1980, e com mais intensidade na década
de 1990, o Brasil, em sua condi¢ao de economia periférica, passa por
um processo de reestruturagio produtiva que visava adequar a produgio
nacional as novas demandas da DIT, necessdrias para viabilizar aacumula¢io
flexivel, caracteristica do capitalismo financeiro. E o momento no qual
ganha forca a flexibiliza¢ao, marcada pela terceirizacio, pela precarizacio
do trabalho e pelo aumento significativo do setor de servigos na utilizagio

da mio de obra nacional (Antunes, 2020).

No mesmo periodo, os educadores brasileiros, atuando nessa disputa
histérica pelo cardter do ensino médio, buscam fortalecer a construgio
de uma proposta de escola unitdria, baseada em Gramsci e centrada na
educagio omnilateral. Todavia, a promulgagao da Lei de Diretrizes e Bases
(LDB), de 1996, representou uma inflexdo nesse movimento, substituindo
a preparagdo para o trabalho por preparagio para a vida. Nesse contexto,
preparar para a vida consistiria no desenvolvimento de competéncias
genéricas e flexiveis, capazes de tornar o sujeito facilmente adaptdvel as
demandas produtivas de um mundo incerto (Ciavatta; Ramos, 2012).

Como forma de consolidar a nova LDB, ¢ emitido pelo presidente
Fernando Henrique Cardoso o Decreto N° 2.208/1997, que separa
a formagao para o trabalho da formagio propedéutica, fortalecendo a
construgio de dois ensinos secunddrios distintos: um voltado para a
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formagao de trabalhadores, e outro para a preparagio ao ensino superior.
Foi somente com a inversdo politico-ideolégica em dmbito nacional, com a
posse do presidente Luiz Indcio Lula da Silva, em 2003, que essa separagio
foi revogada através do Decreto N°© 5.154/2004.

Ap6s o término dos dois mandatos de Lula e a instabilidade politica
que se seguiu, ocorre uma nova inversao e ganha forca o estabelecimento
de um curriculo para todo o territério nacional, que culmina na publicacao
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para o ensino médio, em
2018, que define a Pedagogia das Competéncias como orientagao para a
educagdo nacional e representa uma guinada no sentido da flexibilizagao e
do direcionamento da escola para o mercado de trabalho. Como parte da
implementa¢io da BNCC, propostas curriculares estaduais e municipais
sao reelaboradas, visando sua adequagio ao novo marco normativo. Em
Santa Catarina, ocorre a publicagio do Curriculo Base do Territério
Catarinense (CBTC), em 2020, como substitui¢io a Proposta Curricular
de Santa Catarina (PCSC), elaborada nas décadas anteriores.

A disputa histérica acerca do cardter e da fungao do ensino médio no
Brasil tem evidenciado tensionamentos constantes e, mais recentemente,
um revés, com a publicacio da BNCC, que tende a fortalecer seu aspecto
dual e marcar o ensino secunddrio como momento de formagio para o
mercado de trabalho. Esse é o contexto hegemoénico orientador da agio
docente, que advém do curriculo enquanto normativa, mas perpassa a
formagao de professores, os processos avaliativos e a metodologia diddtica
adotada em sala de aula.

E a partir de nossa pratica docente (ou pratica social), neste
contexto, que buscamos trilhar caminhos alternativos que sejam, eles
préprios, também tensionamentos nessa disputa histérica. A teoria dialética
do conhecimento requer que se parta da prdtica social para a produgio
do conhecimento (Corazza, 1991), e nossa prética ocorre na formagio
econdmica e social (Santos, 1979) em que vivemos, representada, em seu
aspecto hegemonico, pela exploracio do capitalismo financeiro nas nagoes
do Sul Global (Antunes, 2020).

Para investigar esse processo de tensionamento acerca da func¢io
do ensino médio, entendemos que podemos partir dos documentos
curriculares, por ser neles que se encontra registrada de modo mais latente
essa disputa e, por essa razdo, trataremos agora de buscar identificar esse
tensionamento no desenvolvimento dos textos curriculares do estado de
Santa Catarina, destacando como a Geografia é envolta por este processo.
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3 A ensino de Geografia na Proposta Curricular de Santa Cata-
rina (PCSC)

O curriculo é o ntcleo estruturante da funcio da escola. Por
essa razio, apresenta como caracteristica a normatizagio ¢ o cercamento
do trabalho pedagégico. Porém, também ¢ o elemento mais politizado,
inovado e ressignificado. Se, por um lado, o curriculo busca ser instrumento
regulador, por outro, sofre como reflexo dos movimentos da sociedade

(Arroyo, 2013).

Algumas das explicacoes para a centralidade do curriculo sio a
complexificagao do conhecimento, que o torna mais disputado e reforca
a necessidade de regulamentagao; o fato de que a produgao e apropriacio
do conhecimento fazem parte das dinidmicas sociais de dominagio-
subordinagio e; nessa 16gica, a necessidade de controle do trabalho docente

(Arroyo, 2013).

Nessesentido, em consonanciacom Arroyo (2013), compreendemos
o curriculo como um territério em disputa, pois concentra o debate
politico da sociedade acerca das fungdes atribuidas a escola. Trata-se de um
territério em disputa porque, embora busque regulamentar e controlar,
reflete as tensoes existentes na vida social, nao se encontrando fechado em
si mesmo.

Em Santa Catarina, esse movimento de tensionamento acerca da
func¢ao da escola tem suas origens nas propostas curriculares estaduais,
que remontam a década de 1980, quando o novo momento vivido pelo
Brasil, consolidado e solidificado na Constituigao de 1988, teve impactos
nos mais diversos setores da vida social, inclusive na educacao, jd que a
redemocratizagdo ensejava a participagdo popular na gestao publica. Dessa
forma, ocorre, em Santa Catarina, a constru¢io da Proposta Curricular
(PCSC), durante o governo de Pedro Ivo Campos. A construgao da
proposta visava enfrentar os novos desafios surgidos com a escolariza¢io
obrigatéria e a base tedrica escolhida para dar conta dessa missao foi o
materialismo dialético (Paim, 2007).

O desenvolvimento da PCSC ocorre em sintonia com os debates
educacionais realizados em 4ambito nacional e, nesse sentido, uma das
principais referéncias daquele momento era o tedrico italiano Antonio
Gramsci, que conferia grande papel 4 educagio na transformacio da
sociedade, dai a importincia em se garantir, por exemplo, a universaliza¢io
do acesso (Thiesen; Staub; Mauricio, 2011).
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A valorizagdo de Gramsci merece ser destacada porque ¢ deste
teérico que advém o conceito de escola unitdria, como aquela que une
a formagao técnica as dimensées cultural e cientifica’. Essa concepgio ¢
coerente com a transformacao social que se buscava nesse periodo e indica
um movimento em diregdo a superagao da dualidade no ensino médio. Tal
movimento pode ser percebido pela incorporagio, na PCSC, de teéricos
que, assim como Gramsci, foram vinculados com a pedagogia de base
marxista, como Alexei Leontiev e Lev Vygotsky.

O desenvolvimento da PCSC ocorre em trés momentos principais,
cadaqual marcado pela publicagao de umaversao atualizada dos documentos
curriculares. A primeira publicagio ¢ oriunda do movimento inicial de
constru¢do da proposta curricular e foi langada em 1991. Nesse texto, jd
embasado no materialismo dialético (Paim, 2007), a Geografia aparece
imbuida de uma necessidade de transformacao social, que se expressa por
meio da critica a diferentes caracteristicas da Geografia predominante
nas escolas catarinenses da época, tais como: sua vinculagao a Geografia
Tradicional e Positivista; sua caracteristica dicotdmica, promovendo a
separa¢io entre a Geografia produzida nas universidades e aquela ensinada
nas escolas; e sua tendéncia a separagao entre sociedade e natureza (Santa
Catarina, 1991), em outras palavras, entre Geografia Fisica e Humana.

Como forma de supera¢io e avango, a proposta curricular de
1991 busca a constru¢do de uma Geografia pautada na relagio entre o
ser humano e a natureza, identificando como o espago geografico ¢ uma
producio (e ndo mero espontaneismo) especifica de um periodo e dotada
de todas as contradi¢oes sociais enfrentadas pela sociedade. Ganham
énfase, nesse sentido, as desigualdades. Também ¢ valorizada a no¢io de
totalidade, como forma de encarar a fragmentagao do conhecimento até
entio vigente (Santa Catarina, 1991).

Em relagio ao ensino médio, a proposta destaca que a Geografia
esteve tradicionalmente voltada a4 preparagio para o vestibular. Essa
abordagem, no entanto, vinha sendo infrutifera: os exames seletivos exigiam
interpretagio e resolugio de problemas, distanciando-se da Geografia
Tradicional e descritiva que prevalecia nas escolas. Assim sendo, ocorre
a defesa do fortalecimento de uma formagao tendo como embasamento
tedrico o conceito de politecnia®, de modo a permitir que os estudantes

1 Para Martins (2021), a escola unitdria em Gramsci busca a formacio integral do sujeito,
desenvolvendo-o tio completamente quanto possivel, tanto do ponto de vista intelectual
quanto material, da teoria e da prética.

2 Para Saviani (2003), a politecnia estd vinculada com o trabalho enquanto principio educativo,
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compreendam a totalidade do sistema produtivo no qual estao imersos, e
nao apenas a habilidade técnica demandada por uma ou outra profissao
(Santa Catarina, 1991).

H4, nesse ponto, o reconhecimento da contribui¢io da Geografia
no tensionamento da dualidade do ensino médio, ji que esta disciplina
pode fortalecer uma formagio politécnica que responderd de modo mais
acertado as demandas dos exames vestibulares, colaborando com o acesso
ao nivel superior. Trata-se, para isso, de uma Geografia que absorva as
criticas apresentadas pela prépria PCSC, ou seja, uma Geografia pautada
na contradi¢io e na totalidade, uma Geografia essencialmente critica.

Em 1998, seguindo discussoes iniciadas ainda em 1995, ocorre a
publicacio da segunda versao da PCSC, sendo lancados novos documentos
orientadores compostos por trés cadernos: 1 - Disciplinas curriculares; 2
- Formagido docente para educacio infantil e séries iniciais; e 3 - Temas
multidisciplinares (Thiesen; Staub; Mauricio, 2011).

Esses documentos aprofundam as discussoes iniciadas na proposta
curricular de 1991, buscando facilitar a sua implementagao. De modo geral,
hd na Geografia a reafirmacio do cardter social do espago, fortalecendo a
relacio sociedade-natureza (Oliveira; Luchese, 2024).

Além disso, novas questoes foram levantadas e/ou melhor
desenvolvidas. Isso ocorreu pelo entendimento de que muitos conceitos,
habilidades e metodologias fundamentais ao ensino nio foram explicitados
na proposta original de 1991. Consequentemente, embora a prdtica
docente tenha sofrido alteragoes desde entao, os professores de Geografia
nao absorveram efetivamente os pressupostos apresentados naquele
primeiro texto (Santa Catarina, 1998).

Uma das mudangas que ocorrem em relagao a versao de 1991 ¢é

o reconhecimento da necessidade de reelaboracio dos livros diddticos,

para que estes deixem de ser instrumentos alienadores e se transformem

em instrumentos de intermediagdo. Também hd a opcio explicita pela

Geografia Critica, como base teérica da disciplina cientifica. A Geografia a
ser ensinada ¢, pois, aquela

[...] que concebe o espaco geogrifico como produgio do homem,

num processo de construcio social que ¢ dinimico e contraditério.
Como produto do trabalho humano, ela também ¢ influenciada

representando a unido entre teoria e prdtica nos processos educativos, que ocorre por meio
do dominio dos fundamentos cientificos das diferentes técnicas permitindo, ao estudante, a
compreensio da totalidade do sistema produtivo.



152 GEOGRAFIA EscOLAR EM MOVIMENTO

pelos  processos contraditérios de transformacio da prépria
sociedade, e das formas de apropriagdo da natureza. [...] A Geografia
a ser ensinada hoje é uma ciéncia que estuda aquilo que é marcado
no territdrio, que expressa o espaco como resultado das lutas, das
disputas, do jogo de interesses e de poder dos povos, das sociedades,
e dos homens. Homens concretos, historicamente situados no
espaco e no tempo, nao apenas na dimensio de uma extensio
(horizontalidade), mas na sua condicdo de posicionamento social
(verticalidade) numa sociedade hierarquizada, compreendendo sua
identidade de classe (Santa Catarina, 1998, p. 169).

Nessa concepg¢do, os conflitos assumem centralidade na andlise
geografica, destacando-se a importincia de compreender a interagio ser
humano-natureza a partir de seu aspecto vertical, hierdrquico, que gera
contradi¢cbes na apropriagio da natureza pelo ser humano. Observa-se,
nesse ponto, um aprofundamento do didlogo com o conceito de politecnia
j& presente na versao de 1991, uma vez que o processo de apropriagio
envolve dimensoes que extrapolam a técnica, envolvendo aspectos sociais,
econdmicos e politicos.

Inserida nesse arcabouco teérico, a Geografia é situada como uma
ciéncia social e, para efetivd-la, hd de se passar por algumas categorias
essenciais. Ganha destaque o lugar, como /locus de vivéncia do estudante,
compreendido a partir de sua interconexao com outros lugares e escalas. A
categoria regiao também assume relevincia, entendida como mecanismo
de individualizagao do espago, em uma perspectiva que supera as regioes
meramente naturais, valorizando sua articulagio com outras regioes ¢ o
papel do ser humano em sua definicdo. Para a compreensio dessas regioes,
recorre-se a andlise da paisagem como instrumento para a apreensao de
suas configuragoes e transformagdes ao longo do tempo (Santa Catarina,

1998).

Em um terceiro momento de desenvolvimento, como continuagao
do processo de amadurecimento da proposta curricular, é elaborado um
novo texto, publicado em 2014, que apresenta novas contribuicoes ao
debate sobre a educacio em Santa Catarina. A PCSC de 2014 estrutura-
se a partir de um tripé conceitual composto pela formagao integral do
sujeito, pelos percursos formativos e pela valoriza¢io da diversidade. Nesse
contexto, como a formacao integral preocupa-se, metodologicamente,
com a interdisciplinaridade, essa caracteristica faz com que a proposta
organize as diferentes disciplinas em 4reas de conhecimento, estabelecendo
a Geografia como parte das Ciéncias Humanas (Oliveira; Luchese, 2024).



GEOGRAFIA EscoLAR EM MOVIMENTO 153

Como forma de continuidade em relacio as versbes anteriores, a
PCSC de 2014 reforga o papel transformador da educagio e a importincia
da formacio de sujeitos que possam ler criticamente a realidade para, entio,
transformd-la. Acrescenta, porém, a importincia do trabalho enquanto
principio educativo (Santa Catarina, 2014), e essa ¢ uma movimentagio
significativa na disputa pelo tensionamento do ensino médio, pois significa
uma aproximagao ao ensino de cardter propedéutico.

Os conceitos estruturantes das Ciéncias Humanas sio tempo,
espaco e relagoes sociais. No campo especifico da Geografia, as categorias
lugar, paisagem, regido e territério aparecem interligadas na compreensio
do espaco, que ¢ entendido a partir dos sistemas de objetos e sistemas de
acao de Milton Santos (Santa Catarina, 2014).

Ao analisar conjuntamente as trés versoes da PCSC (1991, 1998
e 2014), é possivel perceber, na Geografia, um processo de afunilamento,
que aprofunda uma opgio teérica. Embora as concepgoes basilares para o
ensino dessa disciplina continuem as mesmas, pautadas desde o principio
na busca pela transformacao social a partir da relagao ser humano-natureza,
cada atualizagio do texto desenvolve essas concepgoes iniciais, realizando
opgoes tedricas e metodoldgicas. Enquanto, em 1998, a compreensao do
espago ¢ fortemente associada a globalizacdo e 4 multiescalaridade, em
2014 essas dimensdes sao mantidas e aprofundadas a partir da opgao pela

Geografia de Milton Santos.

Ao mesmo tempo, temos o aporte progressivo de conceitos
vinculados ao marxismo, como a politecnia e o trabalho enquanto principio
educativo. Desse modo, identifica-se um movimento continuo, ao longo
das trés versdes da PCSC, de consolidagio de um projeto educacional
orientado pela formagao integral dos estudantes, visando sua insercio
consciente no mundo do trabalho e sua atuacio critica na transformacao
social. A Geografia, nesse contexto, encontra-se profundamente imersa
nessa disputa curricular, contribuindo para a compreensio da relacio
sociedade—natureza a partir dos pressupostos da Geografia Critica.

4 Inflexdes do Curriculo Base do Territdrio Catarinense (CBTC)

O processo de construgao e atualizagido continua das propostas
curriculares catarinenses, que se estendeu por aproximadamente trés
décadas, ¢ interrompido com a homologagio da Base Nacional Comum

Curricular (BNCC). A BNCC impds a estados e municipios a necessidade
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de elaboracio de propostas curriculares alinhadas & nova base nacional,
o que resultou em uma mudanc¢a de curso significativa nas discussoes
curriculares até entio realizadas no estado. Nesse contexto, a constru¢io
da PCSC ¢ interrompida em virtude da necessidade de elaboracao de
uma nova proposta curricular que pudesse implementar, localmente, as

diretrizes da BNCC (Thiesen, 2021).

Como forma de tornar essa reorganizagio curricular mais fluida
e menos ruidosa, reduzindo resisténcias, a nova proposta, intitulada
Curriculo Base do Territério Catarinense (CBTC)?, incorporou elementos
e conceitos da PCSC. Em razao disso, embora o CBTC esteja vinculado a
Pedagogia das Competéncias, seu texto incorpora conceitos como educagio
integral e trabalho como principio educativo, os quais se mostram, em
esséncia, contraditérios & légica desta pedagogia (Thiesen, 2021).

Essa estratégia prossegue, também, com a incorporagao de elementos
da teoria histérico-cultural. Além disso, embora o CBTC represente uma
tentativa de operacionaliza¢io, via curriculo, da contrarreforma do ensino
médio*, seu texto apresenta como referéncia autores que sao notoriamente
contrdrios a essa reforma, fazendo com que a proposta do CBTC apresente
incongruéncias tedricas (Martini; Silva, 2024).

Essas fragilidades, que ocorrem devido ao privilegiamento da
integracao a BNCC (Pfeifer; Simées, 2023), demonstram que o CBTC
surge como uma nova guinada no tensionamento acerca da fungao do ensino
médio, direcionando-o a formagao técnica e aligeirada, frequentemente
concebida como etapa terminal da vida escolar do estudante. Tal orientagao
contrapoe-se ao projeto educacional desenvolvido ao longo das versoes da
PCSC, pautado na formacao integral do sujeito (Martini; Silva, 2024).

A hibridizagao conceitual do CBTC expressa-se também no campo
da Geografia. Sobre a concepgao desta disciplina, hd uma mudanga em
relagio aquela apresentada na proposta da PCSC de 1998, pautada na
Geografia Critica. Nesse novo documento, a disciplina é descrita da
seguinte forma:

Mas o que é Geografia? Gomes (2017) a conceitua como uma
forma de pensar e organizar o pensamento a partir de seus conceitos
estruturantes: espaco geografico, lugar, paisagem, regido, territério,
redes, natureza e seus desdobramentos. Esta forma de organizar o

3 O CBTC ¢ composto por trés diferentes publicagoes na forma de cadernos, sendo o de niimero
2 voltado ao ensino médio.

4 Mudangas definidas pela Lei No 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, que, dentre outras
alteragoes, amplia a carga hordria anual e fortalece a flexibilizagio no ensino médio.
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pensamento define maneiras de ver, entender e experienciar o lugar
e o mundo em que se vive, as relagoes das sociedades entre si e com a
natureza ao longo do tempo, a complexidade dos fendmenos naturais
e sociais, as diversidades, as diferencas e identidades individuais.
Estas formas de organizar o pensamento sdo construidas a partir
dos principios do raciocinio geografico: localizagio, distribuicio,
ordem, conexio, analogia, diferenciacio e extensio, e avancam para
a compreensio da complexa teia de aportes tedricos, cujas bases
filoséficas perpassam o positivismo, o neopositivismo, o materialismo
histérico e dialético e, mais recentemente, a fenomenologia (Santa

Catarina, 2020, p. 62).

Nessa defini¢ao, podemos perceber que o amdlgama conceitual
que marca o CBTC, como apontado por Martini e Silva (2024), reflete,
consequentemente, na Geografia. A op¢ao tedrica anterior é substituida
pela incorpora¢io de bases filoséficas diversas, do positivismo, do
neopositivismo, do materialismo histérico e dialético e da fenomenologia,
fazendo retornar ao curriculo correntes tedricas como o positivismo, ji
criticadas na primeira versio da PCSC, em 1991. O efeito dessa inflexio,
como vemos no excerto abaixo, é o retorno ao texto generalista de 1991,
transmutado em uma versio mais apaziguadora das tensoes sociais, pautada
no estranhamento e desnaturaliza¢io ao invés da luta, em outras palavras,
restringindo a a¢ao educacional ao campo tedrico, secundarizando a
pratica:

Do ponto de vista educacional, esta complexidade epistémica
acolhe os desafios do novo milénio. A presenca dos conhecimentos
geogrificos na formacio bdsica possibilita uma formacio mais
humana, que reconhece e respeita as diferencas, que estranha
¢ desnaturaliza as desigualdades ¢ contradicoes materializadas
no espago geogrifico. Uma forma de entender o mundo que se
posiciona contra os mais diversos tipos de violéncia e os enfrenta,
sejam eles de género, sociais, raciais ou sexuais, promovendo satde,
respeito por todas as formas de vida ¢ o cuidado com elas (Santa
Catarina, 2020, p. 62).

Todavia, permanece no CBTC a defini¢do de espaco a partir de
Milton Santos, importada da PCSC de 2014. Outra categoria destacada
¢ o territério, retomado a partir do conceito de espago vital em Ratzel,
centrado nas relagdes de poder e apropriagio. Também estd presente o
lugar, como a experiéncia de vida dos individuos, definida a partir das
diferentes identidades e expressoes culturais (Santa Catarina, 2020).

Constréi-se na Geograﬁa, dessa maneira, uma fissura: coexistem
referenciais da Geografia Critica em uma proposta pedagdgica-curricular
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que ndo se alinha a essa corrente teérica. Tal cendrio reafirma o curriculo
como territério em disputa (Arroyo, 2013), marcado pela sobreposicio de
projetos educacionais distintos.

Para ilustrar essa percepgao, apresentamos na Figura 1 os elementos
da PCSC que permanecem no CBTC, tanto no que diz respeito a concepgao
de educacio quanto a de Geografia.

Figura 1: Permanéncias da PCSC no CBTC.

Pedagogla das €
(BMCC)

Curricule Base da Territério
Catarinonse

=2

Fonte: Thiesen (2021), Santa Catarina (2020). Elaborado pelos autores.

Nesse cendrio, convém questionar: como o professor de Geografia
pode atuar na construgio de uma proposta educacional pautada na
transformacio social? Conforme destacam Martini e Silva (2024), a
hibridiza¢ao conceitual apontada por Thiesen (2021) no CBTC pode ter
uma dupla intencionalidade: por um lado, poderia representar as tensoes
e disputas entre os sujeitos envolvidos na elaboragio do curriculo. Por
outro, tratar-se-ia de uma estratégia para facilitar a aceitagio do novo
curriculo pelos professores, englobando, no CBTC, elementos da PCSC j4
amplamente difundidos e reconhecidos.

Em ambas as hipdteses, identificamos que restam margens
de atuagio ao professor, que pode agir, em sua pritica docente, no
tensionamento das disputas presentes na elaboracio do documento,
fortalecendo a continuidade do processo histérico e coletivo de construgio
de uma proposta curricular, que jd acumula trés décadas.
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Trata-se, dessa maneira, de compreender e atuar em uma realidade
que ja estd em movimento. Concordamos com Pfeifer e Simoes (2023)
quando, sobre o CBTC, afirmam que

Esperamos que os/as professores/as das Ciéncias Humanas tenham
consciéncia e conhecimento para reconhecer as aberturas que o
curriculo proporciona para a formagio de ser humano com base em seus
pressupostos tedrico-epistemoldgicos de forma critica e reflexiva, tanto
nas habilidades da FGB, quanto nas sugestdes de Componentes
Curriculares Eletivos e Trilhas de Aprofundamento, fugindo do
utilitarismo e do relativismo, para que possamos formar jovens
comprometidos com a transformagio social (Pfeifer; Simoes, 2023,
p- 66, grifos nossos).

Quando destacamos a importincia da pritica docente na
implementagio e/ou tensio de uma proposta curricular, estamos nos
referindo as agdes do professor (em seu planejamento, metodologia e
avaliagdo) que fortalecem e validam, em seu cotidiano, uma dada escolha
tedrico-metodoldgica. Trata-se, pois, de organizar a sua prética profissional
de acordo com principios pré-estabelecidos.

Essa organizagio ocorre, sobremaneira, a partir do planejamento
docente, que serd discutido a seguir, tendo como foco a experiéncia
profissional dos autores em uma escola do ensino médio na Rede Estadual
de Santa Catarina.

5 O planejamento docente entre a necessidade e a possibilidade

Muitos sao os elementos da pritica docente por meio dos quais
poderfamos abordar o ensino-aprendizagem de Geografia no contexto do
CBTC: formagao continuada, planejamento, metodologias de ensino,
avalia¢do, materiais diddticos, midias e linguagens, trabalhos de campo,
tecnologias educacionais, inclusao, dentre outros. Pelas limita¢oes de nosso
trabalho, optamos por abordar o planejamento docente como aspecto
central de andlise.

Realizamos essa op¢ao porque consideramos que o planejamento
docente é a agdo que orienta toda a prética profissional do professor,
perpassando desde a escolha de contetidos até a avaliagao da aprendizagem,
representando, dessa maneira, a racionalidade inerente & sua agdo
educacional. Para Libineo (1990), a importincia do planejamento reside
no fato de que
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[...] os elementos do planejamento escolar — objetivos, contetdos,
métodos — estio recheados de implicagdes sociais, tém um
significado genuinamente politico. Por essa razdo, o planejamento
¢ uma atividade de reflexdo acerca das nossas opgoes e acoes; se
nao pensarmos detidamente sobre o rumo que devemos dar ao
nosso trabalho, ficaremos entregues aos rumos estabelecidos pelos
interesses dominantes na sociedade (Lib4neo, 1990, p. 222).

Percebemos, na Figura 1, que o contexto no qual estamos imersos
¢ 0 da Pedagogia das Competéncias que busca direcionar o ensino médio
a formacgao flexivel, direcionada ao mercado de trabalho. Assim sendo,
a construgao de propostas que se apresentem como CONtraposi¢ao a esse
cendrio requer, necessariamente, o posicionamento ativo dos professores,
que precisa ser expresso em seus planejamentos para que a pratica docente
nao recaia no automatismo. Mas o que ¢é planejar? Para Libaneo (1990),

o planejamento escolar é uma tarefa docente que inclui tanto a
previsio das atividades diddticas em termos da sua organizacio e
coordenagio em face dos objetivos propostos, quanto a sua revisao
e adequagio no decorrer do processo de ensino. O planejamento é
um meio para se programar as agoes docentes, mas é também um
momento de pesquisa e reflexdo intimamente ligado 2 avaliagao
(Libaneo, 1990, p. 221).

Nesse sentido, o planejamento expressa a organizacio do trabalho
docente, nio sendo mera burocracia, mas a reflexao do professor sobre
sua prética profissional, que pode ser dividida em trés tipos: o plano da
escola, o plano de ensino e o plano de aulas (Lib4neo, 1990), que serdo
exemplificados a seguir.

Antes disso, convém caracterizar nosso locus de atuacio.
Apresentaremos uma experiéncia de planejamento docente realizada
como parte de nossas prdticas profissionais enquanto professores de
Geografia no ensino médio, no decorrer do ano letivo de 2025, na Escola
de Educagao Bdsica Professor Nicola Baptista, uma institui¢io de gestao
estadual localizada no municipio de Sao Francisco do Sul, litoral norte de
Santa Catarina. Naquele ano, a escola contava com aproximadamente 700
estudantes, divididos em 30 turmas, atendendo desde o 1° ano do ensino
fundamental até a 32 série do ensino médio. Do total de estudantes, o ensino
médio contava com a maior parcela de matriculas (307, ou 43%), dividida
em 12 turmas, sendo uma delas de ensino médio integrado ao Técnico
em Administragio. Atuam na escola 82 funciondrios, entre professores,
gestores, orientadores, assistentes técnico-pedag(')gicos, supervisores e
estagidrios. Além desse total, a escola conta com outros funciondrios que
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prestam servigos de modo terceirizado nas dreas de limpeza, seguranca
patrimonial e alimentagio escolar (Santa Catarina, 2025a; 2025b).

Podemos identificar, na escolaem foco, os trés tipos de planejamento
apontados por Lib4neo (1990). O primeiro, plano da escola, materializa-se
por meio do Projeto Politico Pedagégico, que apresenta informagoes sobre
as concepgoes pedagdgicas e orientagdes para as disciplinas especificas,
como a Geografia. Para o ensino fundamental, sio citados conceitos,
como lugar, paisagem, espago geografico, territério, redes, sociedade e
natureza. Também sio apresentados temas e competéncias, que formam
um processo cronologicamente organizado para os anos finais do ensino
fundamental. J4 no ensino médio, também sio apresentados conceitos,
sendo: lugar, paisagem, escala, territério, fronteiras, Estado, trabalho,
propriedade privada, economia, politica e desigualdades sociais. Aparecem
também competéncias, que s2o as mesmas definidas para a drea de Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas na BNCC. Nao sio sugeridos temas e¢/ou

contetidos (EEB Nicola Baptista, 2025).

O segundo tipo de planejamento, o plano de ensino, aparece como
o planejamento anual que o professor deve realizar para cada turma. Esse
planejamento segue um modelo apresentado pela Coordenadoria Regional
de Educacio (CRE)’ e ¢ estruturado por meio de um quadro com seis
colunas: 1) unidade temdtica, 2) objeto de conhecimento, 3) habilidades,
4) contetidos/objetos de aprendizagem, 5) procedimentos metodoldgicos
e avaliativos e 6) projetos integradores. As trés primeiras colunas sio
selecionadas pelo professor, a partir de um quadro maior presente no
CBTC, enquanto as trés tltimas sio elaboradas pelo préprio docente, de
modo individual ou coletivo, em sua unidade escolar®.

O terceiro tipo de planejamento ¢ o plano de aula, entendido
como um detalhamento do plano de ensino que especifica e sistematiza
o que havia sido estabelecido apenas de modo geral e superficial. E no
plano de aula que os contetidos e unidades temdticas sao transformados em

5 A gestio da Rede Estadual de Santa Catarina ¢ dividida pela Secretaria de Estado da Educacio
em 36 Coordenadorias Regionais de Educacio (CREs), sendo a CRE o nivel hierdrquico
imediatamente superior a cada unidade escolar. A escola em tela encontra-se vinculada 2
Coordenadoria Regional de Educagao de Joinville, que forneceu, para o ano letivo de 2025,
modelos de planejamento anual e de planos de aula a serem seguidos pelos professores.

6 'Thiesen (2021) denomina essa utilizagio de quadros como “receitudrios quadriculados”, que
tem como fungio o fortalecimento do cardter prescritivo e obrigatério do curriculo. Essa
prética inicia-se na BNCC, com a apresentagio das competéncias ¢ habilidades na forma de
quadros, ¢ incorporada ao CBTC e, aqui, chega ao chio da escola, demonstrando a eficécia da
estratégia.
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situagdes diddticas (Libaneo, 1990), e é sobre ele que nos deteremos mais
profundamente.

O plano de aula, assim como o plano de ensino, também segue um
modelo apresentado pela CRE, apresentando o formato demonstrado no

Quadro 1:

Quadro 1: Modelo de plano de aula compartilhado pela Coordenadoria Regional de
Educacao de Joinville para o ano letivo de 2025.

e ESTADQ DE SANTA CATARINA
% Secretaria de Estado da
[

Educacio Diretoria de Ensino

Govsc Coordenadoria Regional de Educagao de Joinville
SECRETARIA
EDUCAGAO R 3
PLANO DE AULA/SEQUENCIA DIDATICA
Escola
Professor
Periodo

Area de Conhecimento

Componente(s) Curricular(es)

Ano/Série

Objeto(s) de conhecimento

Habilidade(s) selecionada(s)

Critério(s) de avaliagao

Instrumentos de avaliacio

Caminho metodoldgico para desenvolvimento

das habilidades (passo a passo)

Nimero de aulas necessérias para
desenvolvimento das atividades

Referéncias

Fonte: Arquivo da EEB Prof. Nicola Baptista. Adaptado pelos autores.

As primeiras linhas servem para identificar e individualizar o plano,
registrando a escola, o professor, o periodo, a drea de conhecimento, a
disciplina e a série. As cinco linhas seguintes (objeto de conhecimento,
habilidades, critérios de avaliagdo, instrumentos de avalia¢io e caminho
metodoldgico) sao extraidas do plano de ensino, devendo ser aprofundadas
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e detalhadas no plano de aula, como sugere o termo “passo a passo’,
presente na coluna “caminho metodolégico”. Por fim, as dltimas linhas
representam o nimero de aulas necessdrias e as referéncias utilizadas na
producao do plano.

Para além do modelo disponibilizado pela CRE, hd diretrizes
oriundas da Secretaria de Estado da Educa¢io (SED) que regulamentam
aspectos sobre o registro do planejamento docente. A Portaria N°© 874,
de 1° de abril de 2025, que regulamenta priticas de avaliagao, apresenta
duas determinagées principais do ponto de vista da organizagio do
planejamento. A primeira delas refere-se & duragao. Na modalidade regular,
cada plano de aula nao deve exceder trinta dias (Santa Catarina, 2025c).
Dessa forma, abrange um perl’odo de quatro semanas jd que, como aponta
Lib4neo (1990), o plano de aula nao se refere a uma dnica aula, mas a um
conjunto de aulas’ necessdrias para a elaboracio diddtica dos contetdos.

De acordo com a matriz curricular vigente para o ano de 2025
(Santa Catarina, 2025d), o ensino médio conta com duas aulas semanais
de Geografia em todas as séries, de modo que cada plano abrange oito
aulas. Embora a Portaria no impega a organizagio de planejamentos com
duragio inferior a trinta dias, o ritmo de trabalho e a limitada parcela de
tempo disponivel ao planejamento fazem com que seja prética habitual
entre os professores da escola a cria¢io de planejamentos com a duragio
mdxima permitida (trinta dias).

A segunda determinagao central da Portaria N° 874 ¢ a necessidade
de realizacio de trés avaliagoes (acompanhadas de suas respectivas
recuperagdes) por trimestre para disciplinas com duas ou mais aulas
semanais, caso da Geografia. Como cada trimestre conta com trés planos
de aula, fica claro que cada plano deve, apés sua execugio, ter aplicado ao
menos um instrumento avaliativo e sua respectiva recuperagio.

Percebemos, aqui, o aspecto regulatério do curriculo destacado por
Arroyo (2013) que, nesse caso, ¢ complementado por portarias. Todavia,
também percebemos a condigio do curriculo enquanto disputa (Arroyo,
2013), pois embora os referenciais curriculares, os quadros-modelo e as
portarias estabelecam balizas para a prdtica do planejamento, por outro
lado, ndo abarcam a totalidade do processo educacional, restando ainda,
ao docente, possibilidades para atuar na construgao de priticas de ensino

7 No modelo fornecido pela CRE, os termos “plano de aula” e “sequéncia diddtica” sio
entendidos como sinénimos.
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que valorizem a transformacao social. E nesse contexto em disputa que se
encontra nossa pritica docente.

Lib4neo (1990) nos auxilia nesse entendimento quando afirma
que

a conversdo dos planos e programas oficiais em planos de ensino
para situagbes docentes especificas nao é uma tarefa fécil, mas é o
que assegura a liberdade e autonomia do professor e a adequagio
do ensino as realidades locais. Além disso, nenhum plano geral,
nenhum guia metodoldgico, nenhum programa oficial tem respostas
pedagbgicas e diddticas para garantir a organizacdo do trabalho
docente em situagdes escolares concretas (Libaneo, 1990, p. 228).

-

E nessas situagdes escolares concretas que o professor atua,
traduzindo os programas oficiais a partir de sua racionalidade docente,
expressa no planejamento. E nesse cendrio que podemos buscar, mesmo
imersos no contexto construido pelo CBTC, um projeto alternativo de
formacio, pautado na transformacio social. Para isso, é fundamental
que o estudante interaja, como parte do processo educativo, com a
prépria realidade e, a partir dessa interagdo, desenvolva conhecimentos e
experiéncias em multiplos aspectos que lhe permitirdo atuar ativamente
sobre essa mesma realidade.

6 Planejamento docente e a busca pela transformacao social

Para seguir nesse caminho, é fundamental que o planejamento
docenteincentiveo contato entreestudanteerealidadee, consequentemente,
estimule acoes de transformagao social. Sobre a importincia de se considerar
a realidade atual nas prdticas de planejamento, Girotto (2015) aponta que

[...] aacdo de planejamento docente em geografia deveria partir da
realidade, de situagoes problemdticas presentes no cotidiano dos
alunos. Escolher situagdes geograficas significativas e nio meros
contetdos tradicionalmente presentes no curriculo ¢/ou nos livros
diddticos, provocando o estudante a enxergar a geografia na vida. Os
contetidos tornam-se, assim, meios para a compreensao das situacoes
escolhidas, o que resulta em movimento de planejamento no qual

a realidade é o ponto de partida e chegada (Girotto, 2015, p. 82).
A importincia de valorizar a realidade atual na aula de Geografia
reside no fato de que esta disciplina cientifica possui um potencial — e uma
importincia — que nem sempre s3o explorados pela escola. Isso ocorre
devido a l6gica hegeménica, pautada no positivismo, segundo a qual os
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conhecimentos sao organizados de modo fragmentado e o planejamento
docente ¢ pautado no conteudismo. Essa légica tem como consequéncia
— e objetivo — impedir que a agio educacional caminhe no sentido da
transformagao da realidade e, na Geografia, seu resultado é o que Yves
Lacoste chama de “geografia dos bancos escolares”, isto é, uma Geografia
pautada na memorizagao e descrigao (Girotto, 2015).

E para superar essa perspectiva hegemdnica que buscamos valorizar
g q
a realidade do estudante na aula de Geografia, com o objetivo de, a partir
da interagdo com sua prdtica social, desenvolvé-lo de modo a permitir
que atue na transformagao de sua realidade por meio dos conhecimentos
geograficos. Em nossa prética de planejamento, entendemos que a proposta
de Gasparin (2012) contribui de modo significativo para a construcio de
g ¢

planos de aula nessa perspectiva, potencializando o contato estudante-
realidade destacado por Girotto (2015).

Gasparin (2012) elabora uma proposta de transposi¢ao diddtica
dos pressupostos da Pedagogia Histérico-Critica. Para o autor, a prdtica
educativa deriva de uma teoria dialética do conhecimento que tem como
origem a prética social dos sujeitos para, entdo, elaborar cientificamente
essa prdtica e, por fim, retornar a ela para transformd-la. Desse modo,
a origem e o destino do processo de ensino-aprendizagem sao a prdtica
social, transformada constantemente. Para isso, o autor estabelece cinco
momentos diferentes, marcados por a¢des diddticas especificas que buscam
percorrer o caminho prética social-conhecimento-prdtica social. Sao eles:
prética social inicial do contetido, problematiza¢io, instrumentalizagio,
catarse e prdtica social final do contetido (Gasparin, 2012).

A prética social inicial do conteddo é o momento no qual os
estudantes sio desafiados a demonstrar o que conhecem sobre um
determinado contetido a partir de suas vivéncias cotidianas. E o momento
no qual o professor anuncia o tema a ser trabalhado e busca construir
concepgoes iniciais, a partir das experiéncias dos estudantes, derivadas de
sua prética social. Busca desenvolver uma aproximagio entre os contetidos
a serem trabalhados e a vida. E nesse momento que o professor pode
observar o nivel atual de conhecimento dos estudantes sobre o que serd
estudado, para entao calibrar as préximas agoes (Gasparin, 2012).

O segundo momento, a problematizagio, busca transformar o
contetdo em desafios, em situagoes a serem resolvidas. Trata-se da transicao
entre a prética e a teoria, na qual s3o identificadas necessidades para que
o estudante busque o conhecimento. As problemdticas que apareceram no
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momento anterior s3o agora melhor desenvolvidas, auxiliando o professor
no encaminhamento sobre quais pontos de um dado conteido devem ser
priorizados para atender 3 demanda apresentada pela prdtica social dos
estudantes. Nesse sentido, a problematizagao auxilia no estabelecimento
da relevincia, para os estudantes, dos conteddos que serao trabalhados
(Gasparin, 2012).

J& na instrumentaliza¢do ocorre a apropriagio dos conceitos
cientificos pelo estudante, a partir da mediacio do professor. Acontece
a partir do processamento da representacio mental do objeto de estudo,
sempre pautado pela prética social e pela acao diddtica do professor, que
busca fazer com que os estudantes ajam socialmente e individualmente
para a apropriagao do conhecimento cientifico, integrando-o em suas vidas.
Dessa forma, é o momento de confronto entre os conceitos espontineos e
os conceitos cientificos (Gasparin, 2012).

No quarto momento, a catarse, ocorre a sintese do processo de
ensino-aprendizagem. E nesta fase que o estudante manifesta o resultado
de sua aprendizagem, demonstrando de que maneiras consegue utilizar os
novos conhecimentos — cientificos — para a interpretagio da realidade
e para agir sobre as questoes levantadas no momento da problematizagao.
Desse modo, esse momento estd vinculado com aavaliagio daaprendizagem,
enquanto verifica¢do da apropria¢do dos conhecimentos cientificos pelos
estudantes. Apropriar, nesse sentido, nio significa descrever ou memorizar,
mas conseguir aplicd-los, o que pode se dar tanto a partir de uma expressiao
tedrica quanto de uma expressio pritica da aprendizagem (Gasparin,

2012).

O quinto momento, a prdtica social final do contetido, representa
o retorno  realidade do estudante, de modo que, a partir da aprendizagem
construida, possa transformd-la. Todavia, essa transformagio nao significa
apenas agdes materiais, como fechar uma torneira ou plantar uma 4rvore,
mas também uma nova agio mental que permite ao estudante compreender
a sua vida cotidiana de modo critico e amplo (Gasparin, 2012).

Organizar a agio pedagdgica a partir desses pressupostos apresenta
alguns desafios:

1) nova maneira de planejar as atividades docentes-discentes; 2) novo
processo de estudo por parte do professor, pois todo o contetdo a ser
trabalhado deve ser visto de uma perspectiva totalmente diferente da
tradicional; 3) novo método de trabalho docente-discente, que tem
como base o processo dialético: prética-teoria-prdtica (Gasparin,
2012, p. 10).
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O Quadro 2 apresenta um exemplo, resumido, de plano de
aula desenvolvido nesta perspectiva, para o conteudo “dominios
morfocliméticos™:

Quadro 2: Plano de aula desenvolvido para o contetido “dominios morfoclimdticos”, a
partir da proposta de Gasparin (2012).

ESTADO DE SANTA CATARINA
Secretaria de Estado da Educagdo

igxﬁf Diretoria de Ensino
EDUCAGAO Coordenadoria Regional de Educac&o de Joinville
PLANO DE AULA/SEQUENCIA DIDATICA

Escola EEB Professor Nicola Baptista
Professor Rafael Ghidini
Periodo 22/09/2025 - 19/10/2025
Area de Conhecimento Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas
Componente(s) Geografia

Curricular(es)

Ano/Série 12 série - Novo Ensino Médio

Objeto(s) de conhecimento Mundos do trabalho, conceito de trabalho e sociedade
Dinamica da natureza e ambiental

Habilidade(s) selecionada(s) Articular categorias e conceitos para compreender e interpretar filoséfica, histérica, geogréfica e
sociologicamente o ambiente em que se vive, tomando como base o conceito de trabalho, entendido
como ato fundador da humanidade.

Analisar, de forma integrada e inter-relacionada, as dimensdes que envolvem a compreensao das
paisagens naturais, os aspectos do ambiente fisico - climatico, geolégico, geomorfolégico, hidroldégico,
biolégico e biogeografico - nas diversas espacialidades, inclusive nos lugares de vivéncia e
considerando a dimensé&o histérica.

Critério(s) de avaliacéo Capacidade de identificar, localizar e explicar os diferentes dominios morfoclimaticos no territério
brasileiro, valorizando a dimens&o da conservagao ambiental.

Instrumentos de avaliacdo Questdes abertas, resolvidas em duplas;
Pesquisa, realizada individualmente.

Caminho metodolégico para Primeira aula: Resolugédo de questdes abertas, no caderno, com o objetivo de introduzir o tema dos
desenvolvimento das dominios morfocliméticos e identificar os saberes dos estudantes. Questées:

habilidades (passo a passo) 0O que sao biomas?

Em que bioma vocé vive?

Quais as caracterfsticas da vegetagdo deste bioma?

Explique elementos/caracteristicas do clima que prevalecem na regido em que vocé vive,

A agao do ser humano gera alguma consequéncia para a vegetacdo na sua regiao? Quais?

A agao do ser humano gera alguma consequéncia para o solo na sua regido? Quais?

Segunda aula: Assistir ao video “Sao Francisco do Sul registra casas alagadas e deslizamentos de
terra” (https://www.youtube.com/watch?v=hwl4jtwwvm). Ap6s, problematizar o video para identificar
de que maneiras o conhecimento sobre o meio pode auxiliar na prevencdo das inundagoes e
alagamentos, retomando as respostas das questdes da primeira aula. Sugestdes para indagagdes:
Como poderiamos evitar esses acontecimentos nos locais onde vivemos?

Conhecer o espago é importante?

Conhecer a natureza é importante?

Identificar a fungao dos elementos naturais é importante?

0O que é importante conhecer para evitar esses problemas? Vegetagao? Animais? Relevo? Clima?
Alguém ja ouviu falar de Dominios Morfoclimaticos?

Esses problemas afetam a todos da mesma maneira?

O que é Racismo Ambiental?

Pagina 1 de 2
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Caminho metodolégico para Terceira aula: Abordar conceitos que introduzam a temética da classificagdo do ambiente fisico-natural:

desenvolvimento das bioma, ecossistema e dominio morfoclimatico, explicitando a opgao pelo dltimo. Construir os conceitos
habilidades (passo a passo) no quadro como texto ou como mapa mental. Utilizar mapa do Brasil para localizar cada bioma,
(continuacao) ecossistema e dominio morfoclimatico.

Quarta aula: Abordar os dominios morfocliméticos mares de morros, matas de araucéria e pradarias. A
metodologia pode ser similar a aula anterior, exibindo também imagens com um projetor que
permitam aos estudantes visualizar e identificar caracteristicas de cada dominio morfoclimatico.

Quinta aula: Abordar os dominios morfoclimaticos cerrado, caatinga e amazénico. Metodologia similar
a aula anterior.

Sexta aula: Discutir impactos ambientais sobre cada dominio morfoclimético, relacionando-os com as
questdes da primeira aula e o video da segunda aula. Para isso, utilizar uma apresentagao de slides,
visando ilustrar e exemplificar.

Sétima aula: Trabalho em duplas com a resolugao de questdes abertas. Questoes:

0O que s&o dominios morfoclimaticos?

Qual a diferenga entre dominios morfocliméticos, ecossistemas e biomas?

Descreva o dominio morfoclimatico de sua regiao.

Relacione o clima com a vegetagdo em cada um dos dominios morfoclimaticos.

Quais as caracteristicas do dominio morfoclimético que existe apenas na Regido Nordeste do pais?

Quais os principais impactos da agdo do ser humano sobre o dominio morfoclimatico de sua regido?
Cite exemplos de agdes que podem ser adotadas para preservar a vegetacdo dos Mares de Morros.

Oitava aula: Revisar as questdes resolvidas na aula anterior, resolvendo ddvidas. Apés, encaminhar
atividade de recuperagao, com pesquisa sobre a preservagao do dominio morfoclimatico dos mares de
morros, a ser realizada individualmente.

Nimero de aulas necessérias | 08 (oito) aulas.
para desenvolvimento das
atividades

Referéncias EEB NICOLA BAPTISTA. Projeto Politico Pedagdgico. S&o Francisco do Sul: EEBNB, 2025.

GASPARIN, Jo&o Luiz. Uma didética para a pedagogia histérico-critica. Campinas: Autores Associados,
2012.

SANTA CATARINA. Secretaria de Estado da Educagao. Curriculo Base do Ensino Médio do Territério
Catarinense: Caderno 2 - Formagao Geral Basica. Florianépolis: SED, 2020.
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Como forma de responder a esses desafios em nossa prética, foi
necessdrio repensar a forma de planejar e estruturar nossos planos de aula
a partir dos pressupostos apresentados. Isso exigiu uma selegao de temas
e conteddos que tivesse a prética social dos estudantes como ponto de
partida e de chegada. Tais temas foram abordados no decorrer das aulas
por meio da intera¢io professor-estudante, com o objetivo de explorar os
conteudos sempre em constante didlogo com a realidade local.

O plano de aula presente no Quadro 2 foi elaborado para turmas
da 12 série do ensino médio, no terceiro trimestre de 2025. Essas turmas
estiveram, nos meses anteriores, estudando o ciclo da dgua e tiveram contato
com conceitos como enchentes, inundagbes, alagamentos, tempo e clima.
Por essa razio, esses contetidos e conceitos reaparecem no inicio do plano,
como modo de relaciond-lo com os contedidos tratados anteriormente
e construir uma sequéncia entre os diversos contetidos trabalhados pela

Geografia.

Outro aspecto que pode ser destacado ¢ a utilizagao de multiplos
recursos diddticos. Privilegiamos os mapas, para que os estudantes possam
localizar os diversos dominios morfoclimdticos, tornando possivel a
visualizagao de sua espacialidade e interagao. Também utilizamos imagens
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e videos curtos (registrados no municipio, como reportagens) para, a
partir do estimulo audiovisual, estabelecer conexées entre os contetdos e a
realidade do municipio em que os estudantes vivem.

Em nosso caso, como nao conseguimos realizar impressdes em
quantidade suficiente, precisamos utilizar o quadro branco, mas muitas
das informagoes discutidas poderiam ser apresentadas de modo impresso.
Também nio possuimos um mapa (em suporte fisico) dos dominios
morfoclimdticos brasileiros e, por essa razdo, utilizamos um projetor
multimidia como ferramenta para a exibicdo de um mapa digital. A
visualizagao de imagens com o projetor também poderia ser substituida
(caso esse equipamento nao estivesse disponivel) pela andlise de uma dada
imagem do livro diddtico, material de que muitas escolas dispoem.

Em suma, as opgodes realizadas pelos recursos diddticos adotados
neste exemplo justificam-se em virtude do que estava disponivel na
escola no momento em que o plano de aula foi concebido, mas indmeras
adaptagdes certamente poderiam ser realizadas, em cada contexto,
conforme a necessidade. Convém reforgar que a necessidade de adaptacao
aos recursos disponiveis em uma dada escola é um aspecto que se mostra
presente, infelizmente, pelo cardter precdrio, em termos de infraestrutura,
que muitas escolas enfrentam, o que afeta de modo inescapdvel a qualidade
do ensino.

Nao se trata, pois, de ignorar esse cendrio e eximir responsabilidades.
O que tentamos ¢ buscar interpretd-lo a partir da categoria inédito vidvel
(Freire, 2015), compreendendo esses problemas estruturais enquanto
situagoes-limites que impoem uma barreira contra o avango. Nesse cendrio,
podemos seguir uma de duas opgoes: ou adotamos o caminho da resignagao,
aceitando esses limites como intransponiveis; ou buscamos a sua superagio
por meio do que Paulo Freire chama de agdes-limite, movimentos reflexivos
voltados a superagio dessa situacio-limite. Adotamos essa compreensao
pois entendemos que a postura que pretendemos adotar em relagio ao
nosso planejamento docente é a mesma que esperamos desenvolver com
os estudantes, para que ajam frente aos problemas que encontram em sua
realidade. O professor também ensina pelo exemplo, portanto, assumir
uma teoria dialética do conhecimento, que tem como ponto de partida e
ponto de chegada a pratica social, extrapola a sala de aula e, como aponta
Gasparin (2012), demanda a necessidade de um novo modo de pensar os
nossos préprios objetivos e praticas enquanto professores.
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No plano de aula apresentado no Quadro 2, buscamos
instrumentalizar os estudantes, a partir do conceito de dominio
morfoclimdtico, para que possam compreender e buscar solugdes aos
impactos ambientais da a¢do humana. Iniciamos aproximando-nos da
prética social, tentando identificar quais s3o as nogoes que esses estudantes
apresentam sobre o ambiente fisico-natural. Conseguem classificid-lo de
algum modo? Sao capazes de identificar e utilizar algum conceito cientifico?
Sao capazes de expressar exemplos por meio dos quais o ser humano
interage com o meio, identificando consequéncias dessa intera¢io? Neste
momento, NA0 esperamos que as respostas sejam precisas, mas apenas que
permitam, ao professor, identificar o nivel de compreensao atual sobre o
conteddo em foco e, aos estudantes, criar relagdes entre o contetddo a ser
trabalhado e sua vida cotidiana.

Trazemos o aspecto das consequéncias da a¢io antrépica porque
buscamos valorizar a relagao ser humano-natureza, que é um dos elementos
ainda presentes no CBTC como heranga da PCSC. Fazemos isso a partir
da perspectiva de Santos (2017), outra das permanéncias da PCSC, para
quem o espago sé se torna compreensivel, na Geografia, a partir da presenca
do ser humano. Nao se trata, nesse sentido, de apresentar o conceito de
dominio morfoclimitico enquanto uma defini¢ao textual, enumerando as
caracteristicas de cada dominio brasileiro, mas sim como uma forma de
compreender a relagao do ser humano com o espaco, como uma dtica
integradora de andlise.

Na segunda aula, buscamos aprofundar questdes que permitam
aos estudantes identificar problemas e assim instigd-los a buscar solugoes.
Partimos dos alagamentos em Sao Francisco do Sul para problematizar
a necessidade de compreensio do ambiente em que vivemos, de como
podemos afetd-lo e de quais maneiras essa interagdo pode ser mais
equilibrada. Em planos de aula anteriores, abordamos o racismo ambiental
para compreender como o espaco, sobretudo o urbano, é apropriado pelos
diferentes sujeitos. Essa discussao retorna, agora, como conceito auxiliar na
compreensao de quais lugares/sujeitos sio mais afetados por desequilibrios
na relacio ser humano-natureza.

Asaulasintermedidriasse referemao momento dainstrumentalizagao
propriamente dita (Gasparin, 2012), no qual a prética social é reinterpretada
a partir de conhecimentos cientificos. Fundamental, nesse momento, é a
mediagao das categorias e linguagens da Geografia. O conceito de dominio
morfoclimdtico foi escolhido por permitir uma compreensio integrada do
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ambiente fisico-natural, valorizando as dinimicas que relacionam clima,
solo, relevo, vegetacao e hidrografia (Ab’Sdber, 2003). Para mediar o
raciocinio, emerge a categoria da paisagem que, a partir da interpretagio
de fotografias, busca identificar caracteristicas do ambiente fisico-natural.

A paisagem, para Santos (2017), consiste na captura das formas que
exprimem, no espaco, a relacio sociedade-natureza acumulada ao longo do
tempo. Por meio das fotografias, podemos realizar essa “captura” e visualizar
a paisagem para além dos aspectos de origem natural, vislumbrando a acao
do ser humano. E quando adicionamos essa tiltima varidvel que avancamos
da paisagem para o espago.

Para reconhecer e identificar a distribuicio de cada dominio no
espago e a sua inter-relacdo a partir das dreas de transi¢io, utilizamo-
nos da linguagem cartogrifica. Assim, enquanto a fotografia permite a
aproximagao com a paisagem, a cartografia possibilita compreendé-la a
partir de um todo que, nesse caso, ¢ o territério brasileiro. Territério este
ocupado a partir de processos antagdnicos e que causam consequéncias
diferenciadas para grupos também diversos. O desmatamento em um
dominio altera o padrao de chuvas em outro. A polui¢io em um dominio
afeta a qualidade do ar em outro. E a linguagem cartogrifica que torna
essas conexoes visiveis.

E a acdo do ser humano ocorre com um viés econémico. O modo
capitalista de produ¢io demanda por lucros constantes, o que engendra
as formas através das quais interagimos com o meio. Dessa forma, estd
presente também a dimensao do trabalho, enquanto mediagao da relacio
ser humano-natureza, que pode ser entendida a partir da categoria formagio
econdmica e social de Santos (1979).

Assim, a categoria que utilizamos para compreender nossa pratica
docente enquanto professores do ensino médio é a mesma que utilizamos
para possibilitar que os estudantes também compreendam suas praticas
sociais, enquanto cidadios e habitantes de um territério. E a isso que
nos referimos quando apontamos que adotar uma teoria dialética do
conhecimento envolve todo o processo educacional, nao se limitando a sala
de aula, resultando, assim, em uma organizagao coesa do trabalho docente.

Ao final do plano de aula, temos, na sétima aula, o momento da
catarse, no qual é expressa a sintese dos novos conhecimentos construidos
pelos estudantes. Representa, também, o momento de retorno a prdtica
social, na qual busca-se a elaboragiao de um novo entendimento e de uma
nova postura para com a realidade. Essa nova postura assumida no embate
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com a realidade representa a agao-limite, que busca superar as situacoes-
limites identificadas no decorrer das aulas (Freire, 2015).

Quando retornamos a Figura 1, percebemos que a transformacio
social é um dos elementos que permanece no CBTC como uma
reminiscéncia da PCSC. Entendemos que valorizar esse fundamento
¢ essencial para demonstrar a sua pertinéncia e garantir que, no futuro,
continue fazendo parte do referencial curricular do estado. E 0 mesmo
pode ser dito de outros elementos também identificados na Figura 1,
sobretudo na Geografia, como o espago a partir da concepgio de Milton
Santos e a importincia do territério enquanto espago em disputa.

Em suma, percebemos que existem elementos (identificados
na Figura 1), tanto no campo da educagio quanto da Geografia, que
representam continuidades com a PCSC que podem ser aproveitadas pelo
professor de Geografia na constru¢io de propostas alternativas de ensino
que se aproximem da Geografia apresentada por Girotto (2015): uma
disciplina pautada na transformagio social. Transformar significa, nesse
sentido, estimular que os estudantes modifiquem suas préprias vidas,
passando a redefinir a razdo pela qual frequentam a escola e a construir
uma nova fungio para a educagio escolar.

Se o ensino médio sobrevive, no Brasil, como uma corda
tensionada constantemente em dire¢es opostas, reimaginar o ensino
de Geografia significa, também, atuar nessa tensio. E pensar um ensino
médio que busque preparar o jovem para a atuagio sobre o mundo requer,
necessariamente, a colaboragio da Geografia.

7 Consideracgdes finais

Ensinar Geografia sempre requer uma intencionalidade, embora,
frequentemente, nao seja a do professor. Como disciplina no ensino médio,
a Geografia encontra-se imersa na histéria da constituigao desse nivel de
ensino no Brasil, pautado ora na formagao propedéutica, ora na formacio
para o trabalho, ora na continuidade, ora na terminalidade, fazendo com
que a fungao do ensino médio esteja, constantemente, em disputa.

Essa tensao se reflete no campo curricular, com a publicagao, nos
ultimos anos, da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), em Ambito
nacional, e do Curriculo Base do Territério Catarinense (CBTC), no
estado de Santa Catarina. O surgimento do CBTC sobrepoe-se a décadas
de trabalho coletivo materializadas na Proposta Curricular de Santa



GEOGRAFIA EscoLAR EM MOVIMENTO 171

Catarina (PCSC), que havia resultado em uma proposi¢ao, para o ensino
de Geografia, pautada na transformacio social, tendo a Geografia Critica
como base tedrica.

Todavia, o préprio processo de construgao do CBTC fez com que
permanecessem, em seu interior, elementos oriundos da proposta curricular
anterior. Compreendemos que cabe ao professor de Geografia reconhecer
e valorizar tais elementos, demonstrando sua relevincia na construcio
de préticas pedagdgicas efetivamente transformadoras. Nesse sentido,
a proposta metodoldgica de Gasparin (2012), ancorada na Pedagogia
Histérico-Ciritica, pode contribuir nesse movimento, permitindo a agio
sobre a prética social.

Para isso, compreendemos que o planejamento docente é peca
central do processo educacional, pois é nele que o professor expressa a
sua racionalidade a partir do contexto em que atua, redefinindo-a e
reinterpretando-a constantemente. Planejar, nessa perspectiva, significa
partir da prética social do professor com o objetivo de transformd-la
continuamente.

Colaboramos, por meio da Geografia, para o tensionamento da
direcao que queremos seguir no ensino médio, buscando uma pritica de
ensino que objetive, antes de mais nada, a transformacao social. Estd claro
que os desafios a serem enfrentados sao muitos, e de dificil solu¢io, mas
expressam-se como situagdes-limites que ocultam, em si, novas realidades
possiveis. £ na busca por essas realidades que pretendemos seguir.
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I
Capitulo 8

NARRATIVAS QUE ENSINAM:
STORYTELLING COMO ESTRATEGIA NO
ENSINO DA GEOGRAFIA

Daniele Crislei Czuy Manosso

1 Introducao

busca por metodologias de ensino que promovam a participagao

tiva dos estudantes e estimulem a constru¢io autbnoma do

conhecimento tem sido uma preocupagao constante nas discussoes sobre

priticas pedagdgicas contemporineas. No ensino de Geografia, essa

realidade se torna ainda mais desafiadora, uma vez que o professor precisa

encontrar formas criativas e significativas para favorecer a apropriagao dos
conceitos geograficos.

Embora o avango das tecnologias e a ampliagao dos recursos digitais
tenham potencializado o trabalho docente, o uso desses instrumentos
nem sempre resulta em aprendizagens significativas. Conforme destaca
Zabala (1998), o simples uso de metodologias inovadoras nao garante o
desenvolvimento de competéncias. E necessirio que as praticas estejam
articuladas a objetivos pedagdgicos claros e a realidade concreta dos alunos.
Isso ocorre porque, quando utilizados de forma inadequada, os recursos
tecnolégicos podem, inclusive, levar a superficialidade e ao esvaziamento
do conhecimento.

Para tanto, Moran (2015) propde que o uso de tecnologias
na educagio deve estar voltado para a integraco entre teoria, prdtica e
vivéncia, de modo que a inovagio diddtica nao seja apenas técnica, mas
também humana e reflexiva. Assim, atividades simples, planejadas com
intencionalidade e propésito, podem gerar aprendizagens mais significativas
do que propostas complexas e pouco contextualizadas.

Neste sentido, o uso da metodologia do Storytelling, ou “conta¢io
de histérias” como ¢ conhecida, como metodologia de comunicagao e
ensino, tem se demonstrado uma ferramenta eficaz. O termo, de origem
inglesa, vai além da simples contagao de histérias tradicional, pois se baseia
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na criagdo de narrativas planejadas com intencionalidade, estrutura e
proposito, despertando o interesse, a emogao e o engajamento dos alunos.
Trata-se de uma prética milenar que evoluiu ao longo do tempo, partindo
das tradicoes orais das primeiras civilizagoes até chegar ao seu uso atual,
em contextos educacionais, empresariais e mididticos (Paldcios e Torenzzo,

2016).

No processo de ensino e aprendizagem, a utiliza¢ao do ato de contar
histérias com narrativas que abordem contetidos e conceitos dos diferentes
Componentes Curriculares possibilita a integracdo de uma proposta de
ensino, considerada por muitos arcaica ou minimamente ludica, com
a promog¢do de um ensino critico, reflexivo e criativo, fortalecendo a
formacio integral dos estudantes.

Isso ocorre porque o Storytelling coloca o estudante no centro do
processo, permitindo que ele seja nao apenas ouvinte, mas também autor
e protagonista das histérias. Por meio dessa estratégia, o professor utiliza
elementos narrativos, como personagens, conflitos, desafios e desfechos
para contextualizar contetdos, aproximar o aprendizado da realidade dos
estudantes e favorecer uma abordagem significativa (Salmon, 2007).

Resgatar o ato de contar histérias, nio apenas para os estudantes de
Educa¢io Infantil ou dos Anos Iniciais, como de costume, pode ser uma
estratégia. Oliveira e Castaman (2019), consideram que narrar histérias
pode ser um poderoso meio de potencializar aaprendizagem, transformando
o ato de aprender em uma experiéncia significativa e conectada com o
presente. Além disso, ao resgatar esta prdtica, integrando-a a sala de aula,
o professor tende a se aproximar mais do aluno, criando ou fortalecendo
vinculos, e isso, também, enriquece o processo formativo do professor.

Para Libaneo (2013),

formacio integral do educando implica o desenvolvimento de todas
as dimensoes humanas e intelectual, ética, estética, afetiva, social e
politica, de modo que o ensino nio se reduza a mera transmissao
de conteddos [...] contribua para a emancipagio e a autonomia dos
sujeitos (Lib4neo, 2013, p. 47).

Porisso,aformacio integral do sujeito naescolase tornafundamental
para o desenvolvimento pleno do ser humano, sobretudo porque a escola
¢ um dos espagos que pode estimular essa construgao, considerando o
tempo de permanéncia do estudante nela e as oportunidades que chegam
a ele diariamente, a partir da realizacao de atividades em grupos, artisticas,
oratérias, jogos, pesquisas, apresentagoes, entre outras agoes que ocorrem
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no ambiente escolar e que o tornam um espaco dinimico e em constante
movimento.

Este capitulo tem como objetivo demonstrar a aplicagao de uma
sequéncia diddtica fundamentada na metodologia do Storytelling para
o desenvolvimento do raciocinio geografico no Ensino Fundamental II,
com énfase nos conceitos de orientagio e localizagao no espago geogrifico.
Para tanto, o texto estd organizado em trés partes. Inicialmente, aborda o
conceito de Storytelling e sua relevincia para a forma¢io dos estudantes.
Em seguida, discute o potencial dessa metodologia como estratégia para o
desenvolvimento das dez Competéncias Gerais previstas na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), articulando-a, também, ao ensino da
Geografia. Por fim, apresenta uma sequéncia diddtica aplicada a estudantes
do 6° ano do Ensino Fundamental II, elaborada a partir da contagao de
histérias como recurso pedagégico.

Diante do exposto, pode-se afirmar que o uso da metodologia do
Storytelling amplia as possibilidades da pratica pedagdgica, atribuindo
novos significados as metodologias tradicionais de ensino. Ao integrar
conteudos, valores e emogoes de maneira criativa, contextualizada e
significativa, essa abordagem oferece aos educadores alternativas inovadoras
para promover a aprendizagem.

No 4mbito da Geografia, configura-se como uma ferramenta
potente para o aprimoramento das prdticas escolares, uma vez que favorece
o envolvimento ativo dos estudantes em todas as etapas do processo de
ensino eaprendizagem. Além disso, articula aspectos cognitivos, emocionais,
criativos e reflexivos, estimulando a constru¢io do pensamento critico
e tornando aprendizagem dos contetidos geogrificos mais significativa,
participativa e efetiva.

2 Storytelling: conceitos e sujeitos

Paldcios e Torenzzo (2016), ao conceituar a palavra Storytelling,
afirmam que sua origem vem da juncao de duas palavras: story (histéria) e
telling (contar, narrar). Assim, enquanto story se refere a informacao, telling
estd relacionada a expressdo, a forma que foi escolhida com o intuito de
transmitir a informagao o que, em geral, tende a expressar algum tipo de
emogao no receptor da histdria.

Desde os primérdios das civilizagoes, as sociedades humanas
utilizam o ato de contar histérias como um recurso fundamental de
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comunicagdo. Essa pritica sempre desempenhou um papel essencial na
transmissdo de saberes, conhecimentos, culturas e tradigdes, especialmente
em periodos histéricos anteriores ao surgimento da escrita.

Inicialmente a contacio de histérias ocorria ao redor de rodas
de conversas ao redor de fogueiras, mas, ao longo do tempo, foi se
transformando e acompanhando a evolugao da sociedade, adaptando-se
A0S NOVOS recursos tecnolégicos. Assim, passou a integrar ilustracoes em
livros, folhetos e revistas, além de se manifestar em dramatizagoes e outras
formas de narrativas que tornaram o ato de contar histérias mais dinimico.

Atualmente, essa prdtica se expandiu para as midias digitais,
incorporando recursos sonoros e visuais que podem envolver personagens
reais, ficticios ou virtuais nas tramas e ideias apresentadas, o que demonstra
que contar histérias continua sendo uma maneira eficiente de relatar
experiencias, representar situagoes e transmitir valores, seja com o objetivo
de entreter, informar ou preservar culturas e tradigoes que merecem ser
mantidas vivas.

Em se tratando do espaco escolar, a contagiao de histérias ou
Storytelling se configura como uma pratica pedagégica versdtil, pois pode
ocorrer em diferentes momentos e em varios ambientes escolares, como a sala
de aula, biblioteca, pdtio ou mesmo em atividades extracurriculares. Além
disso, pode assumir multiplas formas, como narragao oral, dramatizagio,
leitura compartilhada, uso de recursos audiovisuais ou tecnologias digitais,
incentivando a imaginagao, a escuta e a atengao, se conﬁgurando, assim,
como uma importante estratégia de aprendizagem.

A ludicidade atribuida ao storytelling estd relacionada a capacidade
que esta proposta tem de mobilizar a imaginagao, a fantasia, a emogao
e a criatividade por meio de narrativas, envolvendo os estudantes no
processo de aprendizagem. Ao permitir que contetidos cientificos, muitas
vezes abstratos, sejam transformados em histérias, o educador possibilita
que o conhecimento seja construido de forma dinimica e significativa,
promovendo o protagonismo do aluno.

Domingos, et al (2012) acrescentam ao Storytelling o potencial de
manter a tradi¢do da contacio de histérias orais para plateias reunidas em
algum espago que nio sejam apenas ao redor das fogueiras, como era feito
na antiguidade. Agora, essa metodologia aparece com uma nova estrutura
que se estabelece por meio de modernos sistemas tecnoldgicos, formando
o que os autores denominam de “tribos virtuais” (p.1), principalmente
porque as histérias, atualmente, utilizam, também, plataformas digitais
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e as redes sociais existentes na web para a disseminac¢io de narrativas,
transpassando os limites do real/concreto para o virtual.

Neste processo, a organizagio do pensamento é algo necessdrio para
que qualquer pessoa consiga contar histérias, representando uma pratica
cognitiva que contribui na formacio do sujeito, especialmente porque
ele precisard ordenar os fatos, dar nomes e sentidos, reorganizar, usar de
linguagens, integrar emogoes e usar a criatividade e a imaginacao, assim
como controlar o inicio e o fim da histdria, dando sentido ao seu discurso.

De fato, a contagio de histéria estd longe de se limitar a uma
simples narragio ou reprodugio de fatos. Por meio dela, o narrador
expressa emogdes, expectativas e lembrancas que conferem sentido as
experiéncias vividas pelo sujeito. Ao narrar um acontecimento, o individuo
simultaneamente reflete sobre o que diz, pensa e compreende, revisitando
suas proprias concepgodes e construindo novos significados.

Essa prética estimula nao apenas o desenvolvimento da linguagem
oral e escrita, mas também a organiza¢io do pensamento, a clareza na
comunica¢ao e a ampliagdo do vocabuldrio. Além disso, potencializa
reflexdes que talvez nao emergissem se nao fossem traduzidas em palavras.

Ao mesmo tempo, o ouvinte também participa deste processo de
aprendizagem, pois, ao escutar a histéria, reage emocional e cognitivamente,
expressando  sentimentos, interpretagbes e questionamentos. Esse
movimento interativo entre narrador e ouvinte desencadeia novas reflexées,
pensamentos e reagoes, tornando o ato de contar histdrias uma experiéncia
compartilhada de construgio de sentidos.

Diante disso, ¢ notério que a criagio e narracdo de histérias
despertam a criatividade e a imaginacio, elementos fundamentais para o
pensamento critico e autdbnomo. Bruner (1991) afirma que a narrativa ¢
uma forma fundamental de dar sentido a experiéncia humana, pois, por
meio dela, o sujeito reconstrdi a realidade, interpretando o mundo a sua
volta. Assim, ao contar histérias, o aluno desenvolve habilidades cognitivas
e simbdlicas, aprendendo a lidar com diferentes perspectivas e construindo
novas interpretagoes sobre o espago e a sociedade.

E a partir dessa oportunidade criada ao aluno, dd-se a ele nao
somente a chance de contar uma histéria qualquer, mas se desperta nele o
protagonismo, a autonomia, a capacidade, a potencialidade e a coragem.
E talvez, a oportunidade de falar de si para os colegas e professores, suas
experiéncias e vivéncias. Para Freire (1996), o processo educativo deve criar
condigbes para que o estudante seja sujeito de sua prépria aprendizagem,
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e a contacao de histdrias é uma estratégia que concretiza essa ideia, pois
permite que ele expresse sua voz, suas vivéncias e percepgdes sobre o
mundo.

A importincia desse tipo de atividade nio estd somente em quem
conta, mas no ouvinte também, pois ao escutar e narrar experiéncias, os
alunos aprendem a respeitar as diferencas, a valorizar o outro e a reconhecer-
se como parte de um coletivo. De fato, a sala de aula é uma mosaico de
possibilidades para construir um sujeito responsavel, autbnomo, empdtico
e consciente.

3 Do abstrato ao concreto: Storytelling e aprendizado.

A utilizagao do Storytelling em sala de aula vai além da simples
contagao de histdrias, pois por ele é possivel articular a teoria de forma
prdtica e dinimica, partindo, inclusive de documentos norteadores da
educagiao, como a BNCC, por exemplo, até contetdos cientificos presentes
em diferentes Componente Curriculares, de forma a envolver o estudante
no processo de ensino e a aprendizagem.

Em se tratando das dez competéncias previstas pela Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), éimportanteressaltar que o uso do Storytelling
pode contribuir no desenvolvimento de todas as 10 Competéncias Gerais,
embora apresente maior énfase em algumas, conforme ilustra o Quadro 1:

Quadro 1: Contribui¢io do Storytelling nas 10 competéncias da BNCC e na Geografia

Competéncia BNCC | Contribuigio Storytelling na

BNCC

Contribuigio Storytelling
na Geografia

1. Conhecimento

Ajuda o aluno a construir e
contextualizar o conhecimento
de forma significativa, ao
relacionar contetidos escolares
com situagoes do cotidiano e
experiencias reais.

Auxilia na compreensio
conceitos geograficos,
fend6menos naturais

e sociais por meio de
narrativas contextualizadas.

2. Pensamento
Cientifico, critico e
criativo

Ao criar ou analisar histérias, o
aluno problematiza, investiga
e interpreta realidades,
desenvolvendo o pensamento
critico e a criatividade.

Estimula a andlise de
causas e consequéncias
de fend6menos naturais
e sociais, promovendo a
reflexio critica.




GEOGRAFIA EscoLAR EM MOVIMENTO

181

3. Repertério
Cultural

Estimula o contato com

diferentes culturas, valores
e tradicoes, favorecendo a
valorizacio da diversidade.

Amplia o conhecimento
sobre cultura, povos e
tradicées de diferentes
lugares

4. Comunicagao

Desenvolve a competéncia de
leitura, escrita, expressao oral,
escuta ativa e argumentagio.

Desenvolve habilidades
de expressao oral e escrita,
descrevendo lugares,
fendmenos e conceitos de
forma clara.

5. Cultura Digital

Uso da tecnologia de forma
criativa e ética para criar e
compartilhar narrativas (dudio,
video, texto e imagem)

Integra recursos digitais
como videos, fotos, mapas
e graficos nas narrativas.

6. Trabalho e Reflexio sobre a sua identidade, | Reflete sobre a relacio do
Projeto de Vida | sonhos e escolhas, fortalecendo | aluno com o territério e
a0 autoconhecimento escolhas espaciais e sociais,
identidade.
7.Argumentagao | Estimula a defesa de ideias com | Discute problemas sociais
base em fatos e valores, usando a | e defende ideias com base
narrativa como ferramenta para | em evidencias narrativas.
persuadir e dialogar.
8. Ao narrar ou ouvir histérias, o | Percepgao dos impactos
Autoconhecimento e | aluno reflete as suas emocoes, humanos sobre o espago
Autocuidado atitudes e comportamentos, geogrifico e desenvolve a

reconhecendo sentimentos e
aprendendo a lidar com eles.

consciéncia ambiental.

9. Empatia e

Ao se colocar no lugar do

Desenvolve a empatia

Cooperacao personagem, o aluno envolve e o senso de cidadania
a empatia e a capacidade de espacial ao se colocar no
colaboragio lugar de outras pessoas
e comunidades nas
narrativas.
10. As narrativas permitem discutir | Discute sustentabilidade,
Responsabilidade e | valores éticos, justica social, justica ambiental, direitos
Cidadania sustentabilidade e convivéncia | e deveres por meio de

democritica.

narrativas.

Fonte: Brasil, 2018. Organizagio da autora (2026).

Por se tratar de uma metodologia que envolve a linguagem,
emogio, criatividade, empatia e constru¢io de sentidos, o Storytelling
dialoga com todas as competéncias previstas, mas atende diretamente
as seguintes Competéncias em ordem de prioridade: Competéncia 4,
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que trata diretamente da comunicagdo, seguida pela Competéncia 2,
(Pensamento Cientifico, Critico e Criativo), Competéncia 3 (Repertério
Cultural), Competéncia 9 (Empatia e Cooperagio) e a Competéncia 10
(Responsabilidade e Cidadania). Isso mostra que, a organizacao estrutural
de um sistema educativo também pode ser ilustrada com a utilizagao desse
recurso.

Utilizando o exemplo do Quadro 1, alinhando a Geografiaa BNCC
e ao Storytelling, ¢é importante ressaltar que a metodologia pode auxiliar
os estudantes a entenderem o espago Geogrifico como sendo resultado
das interagoes humanas e naturais, pois possibilita, por meio de narrativas,
a conexdo entre os contetdos abstratos inerentes & Geografia com
experiéncias concretas, dinimicas, atrativas e significativas, fortalecendo a
aprendizagem.

A titulo de exemplos, contar a histéria de uma familia que migrou do
campo para a cidade, analisando as causas dessa migragao e os impactos da
urbanizagdo, pode-se prontamente atender & Competéncia n° 1, referente
ao Conhecimento, sobretudo por possibilitar a compreensao de conceitos
geogréficos, como Exodo Rural, moderniza¢io do campo, urbanizagio,
entre outros, por meio de narrativas contextualizadas.

Da mesma forma, ao narrar mitos, lendas e histérias antigas sobre
indios e sua distribui¢do geogrifica pode-se atender a Competéncia 3
(Repertério Cultural), pois amplia o conhecimento sobre cultura, povos
e tradi¢oes de diferentes lugares. Ao criar histérias sobre desigualdades
urbanas ou conflitos por recursos naturais, estimula-se a Competéncia 7
(Argumentagao), pois o estudante é estimulado a discutir problemas sociais
e defender suas ideias a partir das evidencias narradas na histéria.

Assim, por meio de narrativas, o raciocinio geografico vai sendo
construido, dependendo da abordagem e da intencionalidade do educador,
com o envolvimento do estudante em todas as etapas do processo, de
maneira simples e tradicional.

Oliveira e Castaman (2020) trazem a discussio da necessidade de
se estabelecer a conexio e a identificacio do aluno com o conteddo a ser
ensinado, o que pode ser possibilitado pelo uso de elementos narrativos,
desde que a proposta seja estruturada dentro de objetivos concretos,
previamente estabelecidos e claramente definidos, para que a proposta
tenha significado para o aluno.

O Guia para Uso do Storytelling em Espagos Educacionais na
Educacio Profissional e Tecnoldgica (Oliveira e Castaman, 2020), traz
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uma contextualizagio geral sobre esta estratégia de ensino, e apontam,
inclusive, alguns beneficios do uso do Storytelling em sala de aula, os quais
estdo resumidamente aqui elencados, e se estabelecem a partir de:

a. Dar significado a aprendizagem;

o

Cativar a atengao;

Despertar a imaginagao;

C.
d. Permitir a interdisciplinaridade;
e. Estimular relagoes interpessoais;
f.

Agregar valor 4 pratica profissional.

Neste sentido, o uso do Storytelling no contexto educacional revela-
se como uma estratégia capaz de dar significado a aprendizagem, pois
conecta os conteudos curriculares com as experiéncias reais e subjetivas
dos estudantes, favorecendo a construgao de sentidos e aprendizagem
significativa, como afirma Ausubel (2003). Além disso, ao cativar a
aten¢do por meio de narrativas envolventes e emocionais, o professor
desperta o interesse e a curiosidade, criando um ambiente mais dindmico
e participativo.

Outro ponto favordvel, estd relacionado ao fato de que as histérias
tem o poder de despertar a imaginagdo, estimulando a criatividade, a
empatia e o pensamento critico, elementos essenciais para a formagio
integral do educando, como defende Freire (1996), ao compreender o
ensino como um ato de criagdo e libertagao.

Em se tratando da prdtica docente, ao transformar o processo
de ensino em um espago de interacdo humana, reflexdo e participagao,
o Storytelling tende a fortalecer o trabalho do professor, atuando como
mediador do conhecimento e formador de sujeitos autbnomos e criticos
na sociedade.

O relato de praticas pedagdgicas que utilizaram o Storytelling como
estratégia de ensino e que tiveram éxito, possibilita conhecer e entender
como efetivar, na prdtica, a conexao entre os conteudos cientificos dos
diferentes Componentes Curriculares e a contagio de histérias. No
caso descrito na sequéncia, a aplicagdo da metodologia aos conceitos
geogrificos se materializou pela abordagem do tema “Alfabetizacio
Cartografica: Orientagio Espacial”, voltado aos alunos do 6° Ano do
Ensino Fundamental.

Um dos pontos mais importantes para o planejamento da aula estd
relacionado ao estabelecimento de objetivos claros, que nesta aula, em
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especifico, foi identificar os diferentes meios utilizados pelo ser humano, ao
longo do tempo, para a orienta¢do e localiza¢io no espago geografico, além
de compreender a orientag¢io no espago geografico a partir da utilizagao de
instrumentos simples, como a rosa dos ventos e a bussola.

O planejamento do Storytelling previu a organizagio da
narrativa a partir da delimita¢io do tema a ser abordado, seguido pelo
contexto, personagens, propdsito, conflito, solugio do conflito, desfecho,
ensinamento e significado (Oliveira e Castaman, 2019), resultando na
organizagio da sequéncia diddtica, dividida em 7 momentos, conforme
ilustra o Quadro 2:

Quadro 2: Disposicio da sequéncia diddtica, em ordem de execugio.

Etapas Acoes

1. | Organizagio do Storytelling em formato de slides para que os estudantes
pudessem acompanhar o desenrolar da histéria, visualizando as cenas a
partir de algumas imagens previamente selecionadas.

2. | Leitura do Storytelling para a turma, cujo titulo foi: “Uma Aventura de
Viagem”, usando diversas entonagdes de voz e expressoes visuais (medo,
susto, surpresa, etc) para que eles pudessem se envolver na histdria,
prendendo a atengio e despertando o interesse em todo processo.

3. | Desfecho: a histéria lida para a turma nio tinha final. Cada estudante
deveria criar uma estratégia para resolver o problema enfrentado no relato.
O desfecho da histéria poderia ser expresso em forma de texto, desenho ou
histéria em quadrinhos, deixando o aluno livre para usar a imaginagio e
escolher a melhor forma de representar a sua ideia para solucionar o conflito.

4. | Construgao da rosa-dos-ventos: o Cleiton (nome escolhido pelos alunos
para o personagem histéria), foi entregue aos alunos para que cada um
pudesse customizar de acordo com suas preferéncias. Ele seria o instrumento
utilizado para a atividade prdtica e estd disponivel no site Pinterest[1]. O
personagem ficaria disposto sobre a rosa-dos-ventos, fixado de forma a se
tornar mével, possibilitando a mudanca de posicao do observador conforme
a alteragio de lugar no espago geografico.

5. | Atividades praticas:

1. apds a finalizacio do instrumento de orientagio (Cleiton), os alunos
foram direcionados ao pdtio da escola, onde puderam visualizar os lados
nascente (L) e poente (O) do sol, posicionado o personagem de tal forma
que, a partir dele, pudessem identificar os demais pontos cardeais (N e S) e,
também, os pontos colaterais (NE, SE, SO, NO), registrando-os com o giz
no chio da escola.

2. criagdo de uma bussola com materiais trazidos pelos estudantes.
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6. | Identificagio de outros pontos: com a utilizagdo do personagem, os
estudantes tiveram que indicar o que estavam vendo em cada ponto cardeal
e colateral no espago em que estavam inseridos. Da mesma forma, ao serem
posicionados em outros locais da escola, puderam perceber a variagio da
posicio geografica dos locais e objetos em relagdo a posigio do observador.

7. | Sistematizacdo e avaliacio da atividade: Ao término das atividades, chegou
o momento de avaliar se a atividade cumpriu com o objetivo proposto, que
foi levar o estudante a compreender os conceitos de orientagio e localizagio
no espago geogrifico de forma pratica. Essa avaliagio ocorreu por meio
dos relatos dos estudantes e atividades realizadas posteriormente que
necessitaram de algum senso de orientacio e localizacio.

Organizagio da autora (2026).

O contexto da histéria e a construgio do enredo foram inspirados
em um fato veridico, vivenciado por estudantes da prépria escola no ano
anterior, que, com esfor¢o e colaboragio, conseguiram reunir recursos
para realizar uma viagem de final do ano ao parque Beto Carreiro, em
Santa Catarina. Por se tratar de um fato conhecido pela turma, porém,
reinterpretada com elementos de fantasia e um leve exagero, o envolvimento
dos alunos durante a aplicagao do Storytelling, mostrou-se especialmente
expressivo e significativo.

A histéria foi contada pelo personagem principal, nominado pelos
estudantes como “Cleiton”, o qual serviu, inclusive, como protagonista da
atividade prética desenvolvida no pdtio da escola. Mais do que narrar uma
histéria, o personagem teve a fun¢ao de envolver o aluno no contexto da
situagdo enfrentada pelos personagens da histéria, de modo a levd-los a
pensar em estratégias geogréﬁcas para solucionar o conflito.

A possibilidade de desenvolver o raciocinio geogrifico com a
criagao do desfecho da histéria de forma criativa, utilizando o desenho para
a representa¢ao, despertou a imaginagao dos estudantes e a exposi¢ao do
conhecimento prévio que tinham sobre as diferentes formas de orientagao
no espago geografico.

Para a realizacdo de todas as etapas da sequéncia diddtica foram
utilizadas 06 (seis) aulas, sendo 03 (trés) delas voltadas para a aplicacio do
Storytelling e para a confecgao da rosa-dos-ventos. As demais aulas foram
utilizadas para a realizagio das atividades préticas no pdtio da escola.
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4 Resultados e discussoes

A sequéncia diddtica foi desenvolvida de modo a inserir os no enredo
da narrativa, favorecendo a sua participagao ativa em todas as etapas da
aprendizagem. Para potencializar a imersao na histéria, a organizagao do
ambiente da sala de aula foi planejada de forma intencional. A redugio da
luminosidade e a projecao de imagens relacionadas a narrativa contribuiram
para criar uma atmosfera de envolvimento e curiosidade, direcionando a
atencdo dos estudantes para os acontecimentos apresentados.

Durante a conta¢io da histéria, observou-se o interesse € o
engajamento dos estudantes, que frequentemente elaboravam hipdteses
e questionamentos sobre os acontecimentos que seriam apresentados nos
capitulos seguintes. Tal comportamento evidencia que o potencial do
Storytelling para despertar a curiosidade e estimular a participagao dos
alunos na construcio do conhecimento. Nesse sentido, Moran (2018)
destaca que metodologias ativas favorecem o protagonismo estudantil
ao promover situagoes em que os estudantes assumem papel central na
aprendizagem.

A proposta pedagégica foi planejada para abordar o tema
“Alfabetizagao Cartogrifica: Orientacio Espacial”. Para isso, foi construida
uma narrativa envolvendo um grupo de estudantes que realizava uma
viagem recreativa ao Beto Carreiro World, localizado no Estado de Santa
Catarina. No decorrer da viagem, os personagens de depararam com um
problema que exigia a tomada de decisdes para prosseguir o percurso sem
o auxilio de qualquer tipo de tecnologia, como celular ou GPS. Ao longo
da histéria diferentes formas de orientagdo no espago geogrifico eram
apresentadas aos estudantes de maneira contextualizada e significativa.

O desfecho da narrativa ficou sob responsabilidade dos préprios
alunos, que utilizaram a imaginagio e os conhecimentos adquiridos
para propor solugdes para o problema apresentado. As respostas foram
registradas por meio de desenhos e producoes textuais, possibilitando a
expressio da criatividade e da compreensiao dos conceitos trabalhados,
conforme demonstra a Figura 1:
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Figura 1: Representagio do desfecho da histéria por um aluno do 6° Ano.
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Fonte: Arqulvo pessoal (2023)

Esta estratégia encontra respaldo em Ausubel (2003), que
afirma que a aprendizagem se torna mais significativa quando os novos
conhecimentos se relacionam aos conhecimentos prévios dos estudantes e
sao contextualizados em situagoes que fagam sentido para eles.

Ap6s a conclusio da histéria e resolugio do conflito, os estudantes
receberam um protétipo de rosa-dos-ventos, contendo o personagem
principal da narrativa, carinhosamente denominado pela turma de
“Cleiton”. O recurso foi confeccionado de forma que pudesse ser
manipulado pelos alunos durante as atividades préticas realizadas no pétio
da escola (Figura 2), estabelecendo uma conexio entre o universo ficcional
da histéria e a vivencia concreta dos conceitos geogréficos.

Figura 2: Instrumento utilizado para orientagio no espaco geogréfico com o personagem
do Storytelling

Fonte: Disponivel em: https://br.pinterest.com/pin/331999803792985595/. Acesso em
10/10/23. Adaptagao da autora (2023).



188 GEOGRAFIA EscOLAR EM MOVIMENTO

No espago externo da escola, os estudantes identificaram os pontos
cardeais e colaterais por meio da observagao da posicio aparente do Sol. Em
seguida posicionaram o personagem Cleiton com o brago direito voltado
para o leste ¢ o esquerdo para o oeste, utilizando-o como referéncia para
a orientacdo espacial. Posteriormente, desenharam a rosa dos ventos no
chao e identificaram os elementos da paisagem presentes em cada diregao,
conforme ilustra a Figura 2. Da mesma forma procederam em outros
pontos da escola, permitindo que os estudantes percebessem as alteragoes
nas referéncias espaciais conforme a posi¢ao do observador.

Figura 2: Adividades préticas no pdtio da escola

Fonte: Arquivo pessoal. Organizacio da autora (2023).

A construgao da bussola artesanal seguiu as orientagoes previstas no
portal Brasil Escola[2] e possibilitou aos estudantes comparar os resultados
obtidos pela observacao solar e pelo uso do personagem “Cleiton” com
aqueles fornecidos pela bussola, favorecendo a validagao dos procedimentos
adotados e a compreensdo praticas dos conceitos de orientagio espacial.

Conforme argumenta Cavalcanti (2019), o ensino de Geografia
deve possibilitar ao estudante compreender e interpretar o espago
geogréfico a partir de situagdes concretas e significativas. Nessa perspectiva,
a articulagio entre narrativa, ludicidade e atividade prética mostrou-
se eficiente para promover o desenvolvimento do raciocinio geografico
e da alfabetizacdo cartogrifica, tornando os contedos mais acessiveis e
préximos da realidade dos estudantes.

Portanto, os resultados observados durante a aplicagio da
sequencia diddtica evidenciam que o Storytelling constitui uma estratégia
pedagdgica capaz de potencializar o ensino de Geografia, especialmente no
que se refere & compreensao dos conceitos de orientagao e localizagao no
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espaco geografico. Dessa forma, pode-se perceber que que o Storytelling
ultrapassa a fun¢io de recurso motivacional, configurando-se como uma
metodologia capaz de promover aprendizagens mais profundas, criticas e
duradouras, em consonancia com as competéncias e habilidades previstas

pela BNCC

5 Consideracgoes finais

As reflexdes apontadas ao longo deste capitulo permitem
compreender o Storytelling como uma estratégia metodolégica capaz de
contribuir para a construcio de aprendizagens significativas, ao favorecer
a contextualizacdo dos contetidos, o engajamento dos estudantes e sua
participa¢ao ativa no processo de ensino e aprendizagem.

Ao articular elementos narrativos, experiéncias cotidianas e
reflexdes -problema, essa metodologia amplia as possibilidades de mediagao
pedagdgica, promovendo a atribui¢do de sentidos aos conhecimentos
escolares e fortalecendo o protagonismo discente.

Por essa perspectiva, o Storytelling dialoga com concepgoes
educacionais que compreendem o estudante como sujeito ativo na
construgio do conhecimento, em consonincia com os pressupostos da
aprendizagem significativa proposta por Vygotsky (2007) e da educacio
problematizadora de Freire (1996). Além disso, sua utilizagio favorece
o desenvolvimento de competéncias relacionadas a comunicagio,
criatividade, a resolugao de problemas, 4 argumentagio e ao pensamento
critico, aspectos valorizados pela Base nacional Comum Curricular.

No 4mbito do ensino da Geografia, a experiencia apresentada
evidenciou que o uso de narrativas pode constituir um recurso relevante
para o desenvolvimento do raciocinio geogrifico e da alfabetizacio
cartogréfica. Ao relacionar conceitos como orientagao e localizagao espacial
a situagoes contextualizadas e préximas da realidade dos estudantes,
a metodologia possibilitou a compreensio dos contetidos de forma
mais concreta e significativa. A associagdo entre narrativa, imaginacio e
atividades prdticas favoreceu a mobiliza¢do de conhecimentos prévios, a
interpretagio de fendmenos espaciais e a construgio de relagdes entre os
conceitos geograficos e as vivencias dos alunos.

Os resultados observados durante a aplica¢io da sequencia diddtica
indicam que o Storytelling pode contribuir para tornar o ensino de
Geografia mais contextualizado, reflexivo e participativo, favorecendo a
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construgao de conhecimentos que ultrapassam a memorizagao de conceitos
e estimulam a compreensio critica do espago geogréifico. Nesse sentido,
a metodologia apresenta potencial para qualificar as préticas pedagdgicas
e ampliar as possibilidades de aprendizagem, especialmente quando
articuladas com atividades investigativas, recursos visuais e experiencias
praticas.

Por fim, destaca-se que o Storytelling nao deve ser compreendido
apenas como um recurso de motivagio ou entretenimento, mas como
uma estratégia pedagdgica fundamentada que possibilita a integracio
entre cognicao, linguagem, imaginagao e experiencia. Dessa forma, a sua
incorporagao ao ensino de Geografia configura-se como uma alternativa
metodoldgica capaz de contribuir para a formagao integral dos estudantes e
para o desenvolvimento de competéncias necessdrias a leitura, interpretacao
e compreensao critica do espago geografico.
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Capitulo 9

PRATICAS DIDATICAS NO ENSINO
DE GEOGRAFIA: DESENVOLVIMENTO
DA LEITURA E ANALISE DO ESPACO
GEOGRAFICO

Valquiria Wisniewski Konzen

1 Introducao

Oensino de Geografia no Ensino Fundamental II possui desafios
significativos, que vao além da transmissao de contetddos. No
cotidiano escolar, é possivel perceber que muitos estudantesaindaencontram
dificuldades de leitura, escrita e interpretagio, que comprometem a
compreensdo dos conceitos geograficos e, consequentemente, das relacoes
sociais, politicas e econdémicas que estruturam o espago geogrifico.
A realidade escolar evidencia que muitos estudantes nio conseguem
estabelecer conexdes entre o contetido trabalhado em sala e o cotidiano
vivido, situa¢io amplamente discutida por autores como Paulo Freire
(1996) justamente porque, antes de visualizar os contetdos representados,
os alunos precisam interpreti-los. Esse obstdculo amplia a complexidade
do processo de ensino-aprendizagem da Geografia, uma vez que a leitura
critica do mundo depende de habilidades linguisticas bem desenvolvidas e
de uma nogao de letramento, que, conforme Soares (2004; 2016; 2020), ¢
um processo multifacetado de imersio na cultura letrada, com participagao
em experiéncias de leitura e escrita, a partir do conhecimento e interagao
com diferentes tipos de texto e géneros do discurso.

Nesse sentido, faz-se necessdrio um olhar atento para as prdticas
diddticas que envolvem leitura e escrita como instrumentos fundamentais
para a aprendizagem. Assim, na integracio entre as aulas de Geografia e
de Portugués, com énfase na literatura, encontra-se uma oportunidade
para ampliar as competéncias linguisticas, favorecendo nao apenas a
interpretagao dos contetidos, mas também a produgio de textos criticos,
descritivos e reflexivos. Neste contexto, o recurso metodolégico consiste



194 GEOGRAFIA EscOLAR EM MOVIMENTO

em valorizar formas de leitura — mecinica, reflexiva ou silenciosa — cada
uma delas favorecendo a construgao de significados.

Os documentos normativos da educagio, na disciplina de
Geografia no Ensino Fundamental II, defendem que o ensino deve
partir da problematizacao da realidade, entendida como a capacidade
de analisar situagbes concretas, levantar questoes e produzir explicagoes
fundamentadas. A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) enfatiza que
o processo educativo deve promover o desenvolvimento do pensamento
critico, investigativo e reflexivo, indicando que os estudantes precisam
interpretar problemas reais, formular hipéteses e utilizar conhecimentos
cientificos para resolvé-los. O Referencial Curricular do Parand (2020)
destaca que a aprendizagem em Geografia deve se basear na compreensio
dos fendmenos socioespaciais a partir de perguntas e problemas do
cotidiano dos alunos, valorizando o raciocinio geogréfico e a investigagao
sobre o espago vivido. O Curriculo da Rede Estadual Paranaense - CREP
(2021), por sua vez, reforca que o trabalho pedagdgico precisa incentivar
préticas investigativas, andlises situadas e resolucio de situagoes-problema,
promovendo a articulagdo entre teoria, prdtica e contexto local.

Essa perspectiva demanda que os estudantes sejam estimulados
a refletir sobre sua realidade, de modo a conseguir interpretar mapas,
gréficos, dados e situagdes vividas, além de participarem da produgao de
materiais diddticos, como maquetes, mapas mentais e linhas do tempo que
serao posteriormente utilizados e discutidos em sala de aula. Tais praticas
reforcam o cardter critico da disciplina, que busca ir além da memorizagao
de conceitos, articulando-os com a experiéncia cotidiana e a formagio
cidada.

O cendrio apds a pandemia da Covid-19 trouxe novas camadas
de dificuldade para esse processo. Aulas remotas, atividades impressas e
limitagbes econdmicas de muitas familias resultaram em falhas no acesso
a aparelhos eletronicos para o andamento de aulas em plataformas. Isso
contribuiu para a fragilidade no letramento, no engajamento dos estudantes
e no interesse de desenvolver uma leitura reflexiva e interpretar os textos
para que os contetidos sejam absorvidos em cada etapa do aprendizado.
Mesmo diante deste quadro, observa-se um movimento de incorporagio
de novas metodologias e recursos tecnoldgicos vém sendo incorporados ao
uso pedagdgico como alternativas para reverter esse quadro, colocando em
pauta a importincia do uso consciente da tecnologia como ferramenta de
apoio a diddtica.
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Discutir os desafios do ensino de Geografia no Ensino Fundamental
IT implica reconhecer que a disciplina nao pode ser reduzida a um conjunto
de informagoes desconectadas da realidade do aluno. Pelo contrério, deve-
se buscar uma pritica pedagdgica critica, criativa e atual, apoiada no
didlogo com a linguagem. Isso porque ¢ preciso desenvolver a compreensio
e o senso critico, para que o aluno aprenda a questionar, refletir sobre
os conteudos tidos como cientificos, a fim de possibilitar a compreensao
“[...] 0 qué das coisas, 0 para qué, o como, o em favor de qué, de quem,
o contra qué ou contra quem” (FREIRE, 2000, p. 102). Essa renovagio
da abordagem diddtica é importante para que os alunos entendam a
importancia da leitura e da andlise dos contetidos geogréficos e como eles
estao estruturados no espago vivido pelos alunos.

A perspectiva de um ensino critico, investigativo e contextualizado
encontra respaldo em diversos autores que refletem sobre o papel formativo
da Geografia — como Cavalcanti (2002; 2005; 2010; 2019), Castellar
(2005; 2010), Callai (2013; 2016), Mészaros (2008), Freire (1967; 1987;
1996; 2005), Vygotsky (2009) e Kleiman (2003; 2005; 2014) — Em suas
obras, esses autores defendem que o ensino deve promover a leitura critica
da realidade e incentivar o estudante a compreender e a intervir no espago
em que vive. Assim, essa abordagem se consolida como um caminho
essencial, refor¢cando o papel da Geografia como ciéncia fundamental na
formagao integral do estudante.

Tendo em vista o exposto, este capitulo busca refletir sobre praticas
diddticas que unam leitura, escrita e andlise critica do espaco geogrifico,
a fim de promover uma aprendizagem significativa e emancipatéria no
ensino de Geografia. O foco da discussao estd nas questoes de ensino-
aprendizagem de Geografia no Ensino Fundamental I1.

2 0 ensino de Geografia no ensino fundamental

O ensino de Geografia no Ensino Fundamental II possui um papel
de continuidade, de modo que os contetdos sao apresentados em uma
abordagem que avanca teérica e metodologicamente em complexidade, a
fim de que haja, segundo os referenciais nacionais (BNCC, 2018; CRED,
2021), foco na construgao da formagao cidada e critica dos alunos. Nesse
sentido, segundo Cavalcanti (2019, p. 38), a “Geografia deveria ser mais
do que uma disciplina oficial do curriculo, pois deveria ter significado
eficaz para o desenvolvimento intelectual, social e afetivo do aluno”, uma
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vez que possibilita a compreensao das relagoes entre sociedade e natureza,
discute o uso e a apropriagdo dos recursos naturais, bem como aborda
desigualdades sociais e espaciais que marcam o territério.

Toda essa discussiao esta diretamente relacionada 2 vida em si, e é
perfeitamente possivel de ser realizada considerando os saberes dos alunos
e fazendo-os analisar a sociedade em que vivem para a compreensio dos
fendmenos estudados. Cavalcanti (2019, p. 98) explica que “A Geografia
¢ um modo de ser ... porque ela leva o sujeito a estar ligado a0 mundo”.
Assim, a Geografia escolar deve ser entendida como um meio para que os
alunos compreendam a realidade em que estao inseridos, desenvolvendo
a capacidade de anilise critica do espago. Portanto, a paisagem local e o
espaco vivido sdo as referéncias para o professor organizar seu trabalho e, a
partir dai, introduzir os alunos nos espacos mundializados (Moraes, 1999,
p. 96).

A caracterizagao e a observagio dos elementos presentes na paisagem
s30 o ponto inicial para que o estudante desenvolva um olhar sobre como
a sociedade se comporta na natureza. Na prética escolar, percebe-se que
essa leitura do entorno imediato desperta nos alunos uma compreensio
mais concreta das dinimicas socioespaciais, uma vez que tais relagoes estao
atreladas a questoes politicas, hdbitos culturais ou atividades econémicas
que se materializam no espago vivido.

E possivel observar tais transformagoes que a paisagem sofre,
expressas de diferentes maneiras no préprio meio em que os alunos vivem.
A Base Nacional Comum Curricular (2018) destaca que essa percepgio
estd na integracao da andlise de materiais, a partir do estimulo a leitura,
A interpretagdo e a construgio de representagdes espaciais, como mapas,
graficos e textos, de modo que os estudantes consigam interpretar o
mundo e agir sobre ele. Assim, ensinar Geografia é formar sujeitos capazes
de compreender o seu papel na sociedade, participar das decisoes coletivas
e transformar o espago em que vivem. A seguir, apresenta-se a estrutura da
producao dos contetidos no Parand.

O ensino de Geografia, promovido pelo Estado, estd condicionado
a um momento de adaptagio dos alunos do 6° ano. Em particular, sio
momentos de intensa aprendizagem, em que o desenvolvimento das
habilidades cognitivas dos alunos é importante para a compreensao dos
contetidos. Seguindo um processo de transigao e adaptagio, esse momento
deve ser aliado as atividades prdticas, de escrita e leitura, evitando a
dependéncia excessiva das tecnologias. Conteidos como a formagao da



GEOGRAFIA EscoLAR EM MOVIMENTO 197

Terra, as formas do relevo, os aspectos da agricultura e do espago urbano
e o estudo do territério brasileiro, a partir de suas composicoes fisico-
naturais e dinAmicas sociais, devem ser trabalhados. Assim, ¢ preciso, como

apresentado na BNCC (2018, p. 381),

compreender o conceito de natureza; as disputas por recursos e
territérios que expressam conflitos entre os modos de vida das
sociedades origindrias e/ou tradicionais; ¢ o avanco do capital,
todos retratados na paisagem local e representados em diferentes
linguagens, entre Clas O mapa temdtico.

Como objetivos a serem trabalhados no 7° ano, deve ser pontuada
a compreensao do territério brasileiro, em localizagao, regionalizagao,
destacando-se as especificidades sociais e econdmicas das regides do Brasil,
a partir da ideia de que os conteidos abordados tratam da formacio
territorial nacional, em sua

dindmica sociocultural, econémica e politica. Objetiva-se o
aprofundamento e a compreensio dos conceitos de Estado-nacio e
formagao territorial, e também dos que envolvem a dinimica fisico-
natural, sempre articulados as acoes humanas no uso do territdrio
(BNCC, 2018, p. 382).

Assim sendo, é importante que os alunos compreendam as
conexdes existentes entre o fisico-natural e as acoes humanas, evidenciando
a construg¢do do espago geogrifico por meio da histéria e evolugio
humanas a partir da técnica. Tendo isso em vista, as estratégias de ensino
precisam apoiar-se em préticas pedagdgicas que vao além do contetdo
tedrico, com atividades prédticas que promovem a escrita, o traco fino, a
pintura e a construcio de maquetes e trabalhos de campo - se possivel - em
torno da escola. Essas experiéncias ampliam o engajamento e favorecem
a aproximagio do aluno com os contetidos com a finalidade de nao s6
despertar o interesse dos alunos, mas também desenvolver habilidades
motoras e cognitivas.

Os estudantes, ao participarem de trabalhos priticos, como a
criacao de mapas ou a modelagem de relevos, desenvolvem a percep¢ao
espacial, a coordenagao motora e a capacidade de abstragao, habilidades
que estdo em formagao plena nessa faixa etdria. Essas atividades nao apenas
complementam o aprendizado tedrico, mas também tornam o processo
mais significativo e tangivel para os alunos, facilitando a assimilagao dos
contetudos complexos apresentados na sala de aula.

Nos dois tltimos anos do Ensino Fundamental — Anos Finais, o
estudo passa a concentrar-se no espaco mundial. Assim, a partir do “[...]
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estudo dos paises de diferentes continentes (América, Europa, Asia, Africa
e Oceania), sao tematizadas as dimensdes da politica, da cultura e da
economia” (BNCC, 2018, p. 382).

Estimular os estudantes a pensar os conceitos geograficos em relagao
a constru¢do do espaco no qual os alunos estao inseridos torna-se mais
evidente a partir do 8° ano, com contetidos centrados em “[...] diferentes
contextos sociais, geopoliticos e ambientais, por meio de conceitos como
classe social, modo de vida, paisagem e elementos fisicos naturais” (BNCC,
2018, p. 383). E também nesta etapa que muitos alunos comegam a
relacionar, com maior clareza, suas proprias experiéncias com dindmicas
espaciais estudadas, o que contribui para um entendimento mais critico

da realidade.

Neste mesmo contexto, no 9°anosioabordadosainternacionalizagao
e os conhecimentos sobre globalizagao e mundializagao, “[...] a visao de
mundo do ponto de vista do Ocidente, especialmente dos paises europeus,
desde a expansio maritima e comercial, consolidando o Sistema Colonial
em diferentes regides do mundo” (BNCC, 2018, p. 383). ao analisar essas
temdticas, o estudante é convidado a compreender como relagoes histéricas
de poder moldaram — e ainda moldam — as estruturas socioespaciais
contemporaneas, construindo assim uma leitura mais critica.

No processo atual da diddtica, da produgio e da organizacio
pedagégica, o professor é orientado a desenvolver o contetido das aulas
utilizando o planejamento ofertado por meio de slides do programa
RCO-+aulas, disponibilizados em formato digital no Educatron'. O
programa Educatron, segundo Gustavo Garbosa, diretor de Tecnologia e
Inovagao da Secretaria Estadual de Educacio do Parand, “é uma janela para
o mundo” ao possibilitar a abertura de contedidos multimidia e a interacao

com professores de outros paises, como Portugal (Agéncia Estadual de
Noticias, 2022).

Nos slides produzidos e encaminhados pela Secretaria Estadual
de Educagio do Estado do Parand, o professor encontra planos de aula
especificos para suas disciplinas e séries para as quais leciona, com sugestoes
pedagbgicas e encaminhamentos metodoldgicos. Segundo a Instrugio
Normativa n.° 06/2022, sao

1 O kit Educatron faz parte de uma iniciativa da Secretaria do Estado da Educagao do Estado do
Parand - SEED, iniciada no ano de 2022, para levar tecnologia as escolas. O kit é composto por
Smarttv 437, computador, webcam, microfones, teclado com mouse pad e pedestal reguldvel.
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Atribuicbes do Docente: a) registrar a frequéncia e os contetdos
diariamente e as avaliacoes realizadas no periodo avaliativo (bimestre,
trimestre, semestre, etapa, outros), logo apds a correcio das mesmas,
para que o estudante tenha seus registros de frequéncia e notas
atualizadas no momento de transferéncia ou remanejamento.

O documento apresenta também obrigagoes referentes a
chamada dos estudantes e as observacoes necessdrias, a fim de identificar
as irregularidades no comportamento ou adequagdes dos estudantes,
reduzindo o tempo destinado para a articula¢io de ideias, explicagio,
leitura, préticas, além de limitar momentos de autonomia para que seja
de livre arbitrio do estudante ser transparente perante o contetdo e ao seu
cotidiano.

O professor precisa estar atento as demandas da sala de aula e estar
planejado para que sua aula seja produtiva e construtiva de um pensamento
critico sobre o espago geogrifico vivido. Atento as necessidades de
acompanhar as mudancas provindas da globalizacio, enfrentar os desafios
da adaptagio do ensino as necessidades do mercado de trabalho, além de
ajustar a realidade a um papel produtivo e que favoreca o crescimento
de quem aprende e de quem ensina. Nessa perspectiva, Milton Santos
menciona que

A educagio que nio se transformasse ao ritmo da realidade nio
“duraria’, porque nio estaria sendo. Esta é a razio por que, “durando”
na medida em que se transforma, a educagio pode também ser for¢a
de transformagao. Mas, para isto, é necessdrio que sua transformacao
seja resultado das transformacdes experimentadas na realidade a
qual se aplica. Isto equivale a dizer que a educa¢io de uma sociedade
deixa de estar sendo — ¢ j4 nio ¢ agora — se se encontra determinada
pelas transformagoes que se realizam em outra sociedade da qual
depende (Santos, 1982, p. 58, aspas do autor).

A transformacio da educacio deve ser influenciada pelas mudancas
especificas experimentadas na realidade em que ¢é aplicada, nio se

utilizando de uma mesma régua para medir sociedades, mas enfatizando-
se as experiéncias e demandas da escola local.

3 Problematicas da linguagem no ensino de Geografia

Apesar da relevincia da disciplina de Geografia na formagio integral,
muitos desafios se impdem ao seu processo de ensino-aprendizagem.
Na rotina da sala de aula, essas dificuldades aparecem de maneira bem
evidente, entre os mais recorrentes estio as dificuldades relacionadas a
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leitura, a escrita e 4 interpretacdo de textos e conceitos geogréﬁcos. Essas
barreiras comprometem nao apenas a compreensio dos contetidos, mas
também a construciao de uma visio critica sobre a realidade. De acordo
com Castellar (2005), a Geografia ainda é, muitas vezes, ensinada de
forma tradicional, baseada na memoriza¢io de nomes e defini¢oes, o que
distancia o estudante do exercicio de reflexao sobre o espago. Esse modelo
dificulta a aprendizagem significativa, principalmente quando o aluno nao
possui dominio da leitura e da escrita. Segundo a autora, ¢ importante que
a crianga relacione o contetido com o mundo real, ji que
A dimensio cognitiva estd no momento da representagio de um
trajeto (mapa cognitivo ou mental) ou da leitura de um mapa
temdtico, pois sio agdes que possibilitam a crianga relacionar a
leitura de mundo e o desenho (mapa cognitivo) com os conceitos de
drea, tamanho, distdncia, organizando o pensamento na construgao
dos conceitos de escala e proporcio (CASTELLAR, 2005, p. 216).
Nessa perspectiva, a dimensio cognitiva estd no momento da
representa¢ao ou da leitura, uma vez que a crianca precisa relacionar a
leitura do mundo as leituras de diferentes linguagens para além do verbal,
como ¢ o caso de géneros discursivos que usam recursos de imagem, como
desenhos de observagao, desenhos narrativos, mapas e gréficos. Entretanto,
quando esse processo nao se consolida de forma adequada, surgem lacunas
que podem ser observadas nos resultados de avaliagdes nacionais.

Pesquisas educacionais, desenvolvidas no Ensino Fundamental II,
como a avaliagao nacional realizada pelo Sistema de Avaliagao da Educagio
Bisica - SAEB, indica, por exemplo, a evolugio da Proficiéncia Média dos
Estudantes de 9° ano do Ensino Fundamental, especificamente, no caso da
Figura 1, no que diz respeito & Lingua Portuguesa, mas serve para pensar
na situagao nacional como um todo.

Figura 1: Proficiéncia Média dos Estudantes - 9° ano do Ensino Fundamental - Lingua
Portuguesa

Proficiéncia Média dos Estudantes - 9° ano do Ensino Fundamental - Lingua Portuguesa
2614

o1 2013 Fi-2t1 o7 2019 Fiiv 3] 023

Fonte: SAEB, 2025.
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Houve evolucio consistente entre 2011 (243,2) € 2019 (262,9), mas
houve uma queda em 2021, possivelmente em decorréncia da pandemia
da Covid-19, causada pelo coronavirus SARS-CoV-2, que motivou
um contexto de isolamento como medida sanitdria, o que desencadeou
dificuldadesadvindas do entao Ensino Remoto Emergencial, que, conforme
Gongalves e Stiibe (2023), foi uma adaptagio da programacio presencial
para aulas nio presenciais por periodo tempordrio, em uma dinimica
imposta abruptamente pela situagio de emergéncia. Essa situago, segundo
as autoras, levou a muitas problemiticas, tais como a prépria dimensao da
participacao dos alunos nas atividades propostas, ja que houve muitos
atravessamentos: “[...] internet de md qualidade; dispositivos de acesso
precérios ou nao ideais (nao é a mesma experiéncia assistir a uma aula
em um celular do que em um computador); ambiente de estudo (siléncio;
quantidade de pessoas no ambiente; outros elementos de dispersio);
cansago ocular causado por exposicio a telas; rotina de estudos; fatores
comportamentais e emocionais, entre tantos outros pontos’ que podem
ter levado 2 fragilizagido do processo de ensino-aprendizagem durante a
pandemia.

Houve posterior recuperagao em 2023 (264,3), como ¢ possivel ver
no grafico. Quem sabe como reflexos das cobrancas e imposigoes feitas por
recomposi¢io dos conteddos, a fim de promover a diminui¢ao/anulagio
das reprovagoes. Como medidas no pés-pandemia, foram desenvolvidas
préticas de recomposi¢iao dos contetddos e das notas dos estudantes. O
programa Se Liga! E hora de aprender mais! é uma dessas iniciativas.

Segundo a Agéncia Estadual de Noticias do Parand (2023), “[...] o
Se Liga é destinado tanto aos alunos que tém dificuldades em contetdos
especificos quanto aqueles que apenas desejam melhorar as notas e o
rendimento” (PARANA, 2023, n. p.). Ocorre que, no processo real de
aprendizagem dos estudantes, a melhora dos alunos foi mascarada com
noticias para promover o estado e seus investimentos realizados na
educagio, desviou-se o foco de que as tecnologias visavam a possibilitar o
ensino na situagio emergencial e focou-se somente no investimento que
isso significou para a educagio.

Conforme Renato Feder, Secretdrio de Educa¢ao do Parand entre
2019 e 2022, “A gente conseguiu manter a aprendizagem no Paranid. A
pandemia nio conseguiu prejudicar os estudantes da escola publica”

(PARANA, 2022, n. p.)- Sua fala deixa ver apenas um lado da realidade,
o do investimento das tecnologias, nao os déficits dos alunos no contexto
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de isolamento. Essa valorizagio mididtica se evidencia em materiais
divulgados pela Secretaria de Estado da Educacio, que afirmam que a
educagio publica paranaense “chegou ao topo em 2022 e cortou distancia
para escolas particulares” (PARANA, 2022). Sendo assim, a educacio vem
sendo prestigiada apenas em noticias que falam sobre investimentos ou
que abordam a melhora nos rankings de avaliacdo nacional. Contudo, ao
mesmo tempo que esses dados demonstram reconhecimento institucional,
eles também podem ofuscar a necessidade de andlises mais aprofundadas
sobre a aprendizagem real dos estudantes e sobre os desafios deixados pelo
periodo pandémico.

Na prética, os dados educacionais sao mais fragilizados, como
mencionado acima pelo SAEB, com alunos que ainda enfrentam
dificuldades de leitura, escrita e interpretacio de texto. Dificuldades essas
percebidas pelos professores no cotidiano da sala de aula. Especificamente
sobre o ensino de Geografia, Castellar (2005; 2010) enfatiza que a leitura
e a linguagem sao dimensoes fundamentais para construir sentidos sobre
o espago. Essa percepcao ¢ reforgada por Callai (2013; 2016), que destaca
que aprender Geografia implica desenvolver a leitura do mundo e das
representagoes espaciais.

Nesses termos, trabalhar leitura, produgio e compreensao de texto
nao deve ser tarefa apenas da disciplina de Lingua Portuguesa, pois é um
desafio transversal que perpassa todo o curriculo escolar, necessitando do
reforgo e da abordagem dos professores que ministram todas as disciplinas
do curriculo escolar. Isso porque essas sao habilidades necessarias para que o
aluno possase moversocialmente naculturaletrada, participandoativamente
da vida em sociedade. Gongalves e Stiibe (2023, p. 97) explicam que essas
sao habilidades necessdrias que se relacionam a experiéncia cotidiana do
aluno, por isso devem passar pela intengao diddtica do professor, sendo
ponto presente no fazer docente, que “[...] precisa contemplar diferentes
estratégias para trabalhar contetidos que desenvolvam as competéncias
e habilidades necessdrias, conforme orientam os documentos oficiais para
o ensino no pais, mas que se proponham a construir conhecimento para a
vida, acima de tudo”.

Nesse sentido, Callai (2016) ressalta a importincia da alfabetizagao
geogrifica, entendida como a capacidade de ler e interpretar o espago
geogréficodeformacritica. Paraaautora, “[...] lero mundo é um processo que
se inicia na experiéncia cotidiana, mas precisa ser sistematizado pela escola,
por meio de préticas que articulem linguagem e conhecimento geografico”
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(CALLAL 2016, p. 42). Ou seja, a escola deve possibilitar ao estudante
a apropriacio de instrumentos de leitura do mundo — mapas, gréficos,
textos descritivos, fotografias, produgées cartogrificas — articulados com
préticas de leitura e escrita. Santana Filho (2003) explica que a leitura do
mundo precisa ser ensinada e passa por uma visao interdisciplinar para que
seja possivel ler o real: lugares, paisagens, territorios, percebendo formas,
dinimicas e fluxos e suas implica¢des, desdobramentos e possibilidades.

A Geografia demanda uma leitura ampliada, que vai, ento, além
do texto escrito, incluindo também a interpretagio de imagens, mapas
e dados estatisticos. Contudo, como observa Castellar (2010), muitos
alunos apresentam dificuldades em compreender representagoes com
diferentes linguagens, como ¢é o caso das cartogrificas, o que compromete
a aprendizagem. A auséncia de habilidades bésicas de leitura faz com que
os estudantes tenham dificuldades em relacionar o espago representado no
mapa com a realidade concreta vivida, o que fragiliza o processo de ensino-
aprendizagem da disciplina.

Dessa forma, a construgdo de um ensino de Geografia
problematizador e critico, conforme propoe Cavalcanti (2019), exige
que o professor adote prdticas diddticas que ultrapassem a simples
transmissao de informagdes ou que se restrinjam apenas ao universo da
Geografia. Para tanto, é necessdrio promover situacoes de aprendizagem
que partam da realidade dos estudantes e os incentivem a refletir sobre os
fendmenos socioespaciais. Tal perspectiva implica considerar as limitagoes
de leitura e escrita como desafios pedagdgicos a serem enfrentados com
metodologias diferenciadas, integrando linguagem e Geografia em uma
pratica interdisciplinar.

Assim, o ensino de Geografia no Ensino Fundamental II encontra-
se diante do desafio de contribuir para a formagao critica dos estudantes
a0 mesmo tempo que lida com as dificuldades de letramento que marcam
o contexto escolar brasileiro. Para superd-lo, torna-se imprescindivel que
as prdticas pedagdgicas dialoguem com a realidade dos alunos e invistam
em estratégias que integrem leitura, escrita, interpretagio e andlise
espacial. Nesse movimento, a disciplina reafirma seu papel como ciéncia
fundamental para a compreensao e transformacao da sociedade.
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4 Leitura, escrita e interpretaciao como ferramentas didaticas

O processo de ensino-aprendizagem da Geografia nao pode ser
compreendido de maneira dissociada da linguagem. O saber, para ser
adquirido, ensinado e avaliado, passa pela mediacio linguistica, que
organiza, reconstrdi e ressignifica os contetidos. A linguagem manifesta-se
em materiais diddticos, em registros escritos, em conceitos estruturados,
em exercicios e em prdticas discursivas. Essas diferentes manifestacoes
fixam o estatuto do saber, da atencdo, do erro, da originalidade, das
perguntas e das respostas. No entanto, para que esse processo seja eficiente,
é necessdrio considerar as condi¢oes cognitivas do estudante. Como explica
Cavalcanti (2010, p. 17), o desempenho melhora quando hd equilibrio na
motivagao: niveis muito baixos impedem a a¢ao, enquanto niveis muito
altos produzem cansaco e ansiedade. Assim, a aprendizagem demanda
pausas, atengao, calma e organizagio cognitiva, elementos indispensaveis
para que a linguagem possa cumprir seu papel formativo.

A interpretagdo de fendmenos socioespaciais, a andlise de mapas
e a compreensdo de conceitos geogrificos exigem, antes de tudo, que o
estudante possua habilidades de leitura e escrita que permitam o didlogo
entre o conteddo escolar e a realidade vivida. Portanto, o dominio da
linguagem nio deve ser visto apenas como um recurso instrumental, mas
como uma condi¢do essencial para a formagio critica e cidada.

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional
n° 9.394/1996, em seu Artigo 2°, “[...] a educagio, dever da familia e do
Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade
humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagao para o trabalho”.
Diante dessa perspectiva, compreende-se que a educagio nio se restringe
apenas ao trabalho dos professores dentro da sala de aula, mas constitui-se
em uma responsabilidade compartilhada com as familias e a sociedade,
preparando o estudante para a convivéncia social e profissional.

Nesse processo formativo, a linguagem éo principal instrumento
mediador entre o aluno e o conhecimento, sendo fundamental para que
a Geografia cumpra seu papel de formar sujeitos criticos e participativos.
Vygotsky (2009) destaca que pensamento elinguagem estao intrinsecamente
relacionados, e que o desenvolvimento de um depende do outro. Para ele,
“[...] o pensamento ndo apenas se expressa em palavras, mas por meio

delas se realiza” (VYGOTSKY, 2009, p. 58). Nesses termos, a literatura,
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em particular, surge como um recurso diddtico de imenso potencial para a
Geografia. As obras literdrias constituem um “modo de conhecer o mundo”
(PONTUSCHKA, 2009, p. 236), permitindo que o aluno vivencie o

espago geografico de forma sensivel e profunda.

Assim, compreender um conceito geogréﬁco, como territorio ou
paisagem, ndo significa apenas memorizar uma definicio, mas desenvolver
a capacidade de atribuir sentido a esses conceitos a partir da mediagao da
linguagem. Dessa forma, a leitura e a escrita tornam-se elementos centrais
para que os estudantes possam interpretar a realidade espacial.

Trata-se de uma prética pedagdgica que se fundamenta na ética e
no bom senso, tanto para o educador quanto para o aluno. O professor
deve assumir uma postura critica e participativa, comprometendo-se com
a renovagao constante de sua prética, por meio do estudo, da pesquisa e da
busca de mudangas que dialoguem com a realidade do estudante. Assim, a
docéncia se configura como um ato de amor e coragem, que se concretiza
apesar das dificuldades no compromisso de ensinar e aprender de maneira
significativa.

Nesse sentido, Paulo Freire (1987) jd advertia que “[...] a leitura
do mundo precede a leitura da palavra®. Para o autor, compreender a
realidade é um exercicio que deve ser potencializado pela escola, onde a
linguagem escrita nao deve ser vista como um fim em si mesma, mas como
uma ferramenta para interpretar criticamente o mundo. Por conseguinte,
Freire destaca a autonomia “[...] enquanto amadurecimento do ser para si,
é processo, ¢ vir a ser” (Freire, 1996, p. 107).

Aplicando essa perspectiva @ Geografia, pode-se afirmar que a
leitura de textos, gréficos, imagens e mapas deve estar articulada a leitura
da realidade do estudante, permitindo que ele estabeleca conexdes entre o
espaco escolar e o espago vivido. Desse modo, o trabalho pedagdgico deixa
de ser uma simples transmissao de contetidos e passa a constituir-se em
uma prética formadora, critica e transformadora.

A questao do letramento também ¢é central nesse debate. Kleiman
(2003) afirma que o letramento nio se restringe a decodificacio da palavra
escrita, mas envolve prdticas sociais que dao sentido ao uso da linguagem
em diferentes contextos. Para a autora, ser letrado significa saber transitar
entre vdrias formas de linguagem, articulando-as para interpretar e
produzir sentido. A autora afirma que essas “[...] praticas de letramento
intersemidticas contemporineas exigem do leitor e produtor de textos
cada vez mais competéncias e capacidades de leitura e abordagem da
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informagao cuja interpreta¢io (e produgao) aciona uma combinagao de
midias” (KLEIMAN, 2014, p. 81).

A Geografia, ao lidar com diferentes tipos textuais e variedade de
géneros discursivos — como mapas, graficos, charges, noticias e relatérios
ambientais —, amplia a nogao de letramento ao exigir do estudante a
interpretacio critica desses diversos formatos de linguagem. O aluno
precisa seguir a légica para interpretar — nao hd espago para o produtor
de texto “explicar de novo” em tempo real.

O processo de interpretagio estaria determinado pelo funcionamento
légico interno ao texto escrito, nio dependendo das (nem
refletindo, portanto,) reformulagées estratégicas que caracterizam a
oralidade [...]. Assim, a escrita representaria uma ordem diferente
de comunicagio, distinta da oral, pois a interpretagio desta tltima
estaria ligada 4 funcio interpessoal da linguagem, as identidades e
rela(;(’)es que interlocutores constroem, € reconstroem, durante a
interagio (KLEIMAN, 2003, p. 22).

Nesse sentido, pode-se falar em um letramento geografico, que
envolve nao apenas a leitura e escrita de textos convencionais, mas também
a capacidade de interpretar representagoes do espago em suas multiplas
formas.

Aplicando essa perspectiva a Geografia, a capacidade leitora se dd na
relagao dos contetidos com a sociedade em que o aluno estd circunscrito,
porque saber ler é saber compreender o mundo ao redor. E saber decodificar
e significar o que ¢ lido, sempre na relagio entre contetdo e vida. Esse
olhar precisa ser treinado a fim de que os alunos vejam sentido naquilo que
¢ discutido em aula, jd que as abordagens usadas o conduzem a melhor se
movimentar por diferentes situagdes, uma vez que o objetivo da escola é
ampliar o repertério dos alunos.

Para Freire (2005, p. 70), “[...] a educagio como prética da liberdade
tem um papel fundamental na consciéncia critica e nas mudangas da
sociedade. Assim, o homem s6 serd livre quando deixar de ser dominado,
isolado, solto e desligado do mundo”. Nesse horizonte, a pritica educativa
em Geografia deve possibilitar que os estudantes desenvolvam a autonomia
intelectual e a consciéncia critica, compreendendo-se como sujeitos ativos
na transformagao de sua realidade socioespacial.

A articulagdo pedagégica entre as aulas de Geografia e Lingua
Portuguesa apresenta-se, portanto, como uma estratégia diddtica essencial.
Muitos dos obstdculos encontrados no ensino da Geografia decorrem
das dificuldades de leitura e interpretagio, o que refor¢a a necessidade de
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préticas pedagdgicas integradas entre as duas disciplinas - nao isentando
o professor de Geografia de trabalhar essas habilidades em sua disciplina,
mas abrindo o olhar para uma relagio interdisciplinar de expansio e
combinacio de saberes.

Enquanto a Lingua Portuguesa contribui para o desenvolvimento de
competéncias linguisticas gerais, a Geografia mobiliza essas competéncias
em situagdes concretas de andlise espacial, favorecendo a construgio de
sentidos a partir da realidade social e ambiental. Essa relacao interdisciplinar
potencializa a leitura de mundo do aluno, favorecendo uma compreensio
mais ampla da realidade e permitindo que as experiéncias sociais, praticas
de escrita e andlise de diferentes linguagens simbdlicas contribuam para a
construcio de sentidos sobre o espaco geogrifico.

Essa perspectiva encontra respaldo na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018), que estabelece competéncias gerais
da Educagao Bésica orientadas ao desenvolvimento do pensamento critico,
da argumentagio e da comunicagdo. Essa conexao também se manifesta
no ensino de Geograﬁa, visto que os Parimetros Curriculares Nacionais
(PCN) para o Ensino Fundamental abordam um eixo temdtico especifico
para o quarto ciclo, correspondente aos 8° e 9° anos. Segundo os PCNis:

Neste momento em que o aluno Jé. teve algllns COnhCCiantOS
consolidados sobre as grandes categorias analiticas da Geografia,
inclusive das principais caracteristicas da paisagem, torna-se
importante estimuld-lo a pensar criticamente a potencialidade
criadora do homem na busca de novas tecnologias para superar
as distAncias do tempo e do espaco no processo de aproximagio e
integragao entre os lugares e territérios do mundo (BRASIL, SEE
1998, p. 100).

Por exemplo, a habilidade EFO8GE07 da BNCC propoe que
os estudantes “[...] elaborem e analisem textos, infogrificos, tabelas e
graficos, interpretando informagoes geograficas em diferentes escalas”. Tais
orientagdes evidenciam que a leitura e a interpretagio nio sio atividades
acessorias, mas constitutivas do préprio ensino da disciplina.

Diante disso, o professor de Geografia é desafiado a propor situagoes
diddticas que desenvolvam nos alunos nao apenas a leitura da palavra escrita,
mas também a leitura de representagées visuais e espaciais. Trabalhar com
a produgao de resumos, relatérios descritivos, andlises de noticias e criagao
de mapas mentais, por exemplo, é uma forma de integrar leitura e escrita ao
processo de aprendizagem geogréfica. Essas praticas contribuem para que
o estudante amplie sua capacidade de interpretar fendmenos complexos,
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articular diferentes linguagens e, sobretudo, compreender criticamente o
espago em que vive.

Portanto, leitura, escrita e interpretagio devem ser compreendidas
como ferramentas indispensdveis no ensino de Geografia, tanto para superar
as dificuldades de aprendizagem quanto para potencializar a formacio
critica dos alunos. Trata-se de reconhecer que, antes de compreender o
espaco, ¢ preciso compreender a linguagem que o explica, e que a Geografia,
por sua natureza interdisciplinar, oferece um campo privilegiado para a
articulacdo entre linguagem e realidade social.

5 Ensino de Geografia como pratica critica e transformadora

O ensino de Geografia, ao longo da histéria escolar, muitas vezes
foi reduzido & simples memorizacao de nomes de capitais, rios, paises e
conceitos abstratos. Essa prdtica, embora ainda presente em algumas salas
de aula, ndo corresponde as demandas contemporineas de uma educagio
que precisa formar sujeitos criticos, reflexivos e capazes de compreender o
espago vivido em sua complexidade. A Geografia nao pode ser entendida
como disciplina neutra ou meramente descritiva; ao contrdrio, ela deve
ser problematizadora, investigativa e transformadora, articulando os
fendmenos naturais e sociais de forma contextualizada.

A “Geografia Critica” representa uma vertente do pensamento
geogrifico que rompe com a pretensa neutralidade cientifica para assumir
o “[...] conteddo politico de conhecimento cientifico, propondo uma
Geografia militante, que lute por uma sociedade mais justa” (MORAES,
1999, p. 42). Essa perspectiva busca desmistificar a imagem da disciplina
como um saber inofensivo, revelando sua dimensio estratégica e seu
papel nas relacoes de poder. Para Lacoste, a Geografia “[...] serve, antes
de mais nada, para fazer a guerra” (LACOSTE, apud MORAES, 1999, p.
43), evidenciando que o conhecimento sobre o espago é uma ferramenta
de controle ¢ dominagio. A proposta da Geografia Critica ¢, portanto,
democratizar esse saber, fornecendo aos cidadaos as ferramentas para que
possam “[...] saber pensar o espaco, para saber nele se organizar, para saber

nele combater” (LACOSTE, apud MORAES, 1999, p. 44).

Desse modo, é muito importante fomentar a autonomia do
estudante, na constru¢io do seu aprendizado, direcionando-o a um olhar
critico e reflexivo sobre a realidade que o cerca. Assim, como afirma Paulo
Freire (1987), a educacao deve ser libertadora, isto ¢, construida em didlogo
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com os sujeitos e orientada para a leitura critica do mundo. Para o autor, a
escola ndo deve apenas transmitir conteddos, mas criar condicoes para que
os estudantes compreendam a realidade e possam transforma-la.

Freire (1996, p. 15) ressalta que a leitura da palavra nao deve se
separar da leitura do mundo, mas integri-la. O conhecimento escolar
precisa dialogar com a vida, com as priticas cotidianas e com os desafios
enfrentados pela comunidade. Para Santana Filho (2003), o papel da
Geografia no processo educativo envolve “saber o tipo de aluno que
desejamos formar”, de modo que o estudante, do ensino fundamental e/
ou médio perceba que o entendimento estd na légica que influencia na
distribuigao territorial dos fenémenos.

Diante disso, a prdtica pedagdgica se converte em uma Geografia
de dentincia, que busca expor as “[...] contradigoes do modo de produgio
capitalista, nos varios quadros regionais” (MORAES, 1999, p. 45), como
a miséria, a segregacio e as profundas desigualdades socioespaciais. Essa
abordagem se alinha a concepgao de Milton Santos, que compreende
o espago como “‘um lugar de luta” (MORAES, 1999, p. 47), um palco
de conflitos sociais e relagdes de poder que nio podem ser ignorados
pela andlise geografica. O aluno deve compreender os mecanismos que
estruturam a realidade espacial para construir um entendimento geografico
consistente. No ensino de Geografia, isso implica valorizar a experiéncia do
estudante com o espago em que vive, conectando-o aos fendmenos globais
que estruturam a sociedade.

Essa perspectiva critica também ¢é defendida por Cavalcanti (2019),
que ressalta a importancia de compreender a Geografia como ciéncia que
possibilita analisar as contradigoes do espago geogrifico, entendendo-o
como produto histérico das relagoes sociais. Para a autora, ensinar
Geografia nio pode se limitar a reprodu¢io de informagoes, mas deve
estimular a capacidade de questionar, interpretar e propor alternativas.
E nessa direcio que se constréi a chamada alfabetizagio geogrifica
(Gongalves, 2013; Gongalves; Lopes, 2008; Beserra; Antunes, 2024), que
articula leitura, escrita, andlise de mapas, grificos e dados, permitindo que
os estudantes compreendam os territérios como espagos de disputa, poder
e transformacao jd desde os primeiros anos de escolarizagao.

Istvin Mészdros (2008), ao discutir a educag¢ao para além do capital,
reforca que a escola precisa formar individuos conscientes, capazes de
intervir criticamente nas estruturas sociais, porissoa educacio nao deve estar
subordinada a légica de mercado, mas orientada 4 emancipagao humana.
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Ao aplicar esse pensamento a Geografia, entende-se que a disciplina tem
o desafio de desvelar as desigualdades socioespaciais, questionar as formas
de exploracio da natureza e apontar caminhos para a constru¢io de um
mundo mais justo.

Nesse contexto, o papel do professor de Geografia torna-se central.
Mais do que transmissor de contetidos, o docente atua como mediador de
saberes, criando pontes entre a leitura e a escrita, entre a tecnologia e a pratica
social. Ao propor atividades que envolvem a produgio de textos, o uso de
recursos digitais, a andlise de mapas e a construgao de cartazes, o professor
estimula os estudantes a desenvolverem competéncias que ultrapassam a
sala de aula. Essas competéncias se projetam na vida cotidiana e ampliam a
capacidade critica dos estudantes. A Geografia, assim, cumpre sua funcio
transformadora: formar sujeitos capazes de compreender criticamente o
mundo em que vivem e de agir coletivamente para transformd-lo.

Conclui-se, portanto, que o ensino de Geografia, quando
fundamentado em uma prética critica e libertadora, contribui de forma
decisiva para a formagao integral do estudante. Em vez de se restringir a
memorizagio de informagdes fragmentadas, a disciplina assume um papel
ativo na constru¢io da cidadania, estimulando a leitura critica do espaco, a
reflexdo sobre as relagoes sociais e a busca por alternativas de transformagao.

6 Consideracgoes finais

Ao longo deste trabalho, buscou-se evidenciar que o ensino de
Geografia no Ensino Fundamental II ultrapassa a ideia de memorizacio
de contetidos, tampouco a reproducio de defini¢des descontextualizadas.
A anilise das préticas diddticas, dos documentos normativos e das
problemdticas de linguagem mostrou que a aprendizagem geografica estd
intrinsecamente ligada ao desenvolvimento de habilidades de leitura,
escrita e interpretagio, sem as quais o estudante nao tem facilidade em
compreender, significar e transformar o espago em que vive. A partir das
vivéncias em sala de aula e do didlogo com a leitura especializada, torna-se
evidente que o letramento — em suas dimensées linguistica e geografica —
configura-se como condi¢io central para que o aluno consiga articular os
contetidos escolares as experiéncias do cotidiano, reconhecendo-se como
sujeito histérico e participante da sua realidade socioespacial.

Os dados de avaliagbes nacionais, como o SAEB, os impactos
do periodo pés-pandemia e as dificuldades observadas em sala de aula
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reforcam que ainda hd um cendrio de fragilidade na formagao leitora
dos estudantes. Como professora, é impossivel ignorar o quanto essas
limitagbes repercutem diretamente no ensino de Geografia. Por isso, a
defesa de praticas pedagdgicas que integrem linguagem e conhecimento
geogrifico nao se trata apenas de uma opg¢io metodoldgica, mas de
uma necessidade formativa. A inter-relacio entre Geografia e Lingua
Portuguesa, articulada a literatura, aos géneros discursivos multimodais
e as representagdes espaciais (mapas, grificos, imagens, textos), revela-se
como um caminho potente para ampliar a leitura de mundo dos alunos,
favorecer a compreensao critica dos fendmenos socioespaciais e consolidar
a alfabetizacio geogréfica.

Do ponto de vista tedrico, as contribuig()es de autores como
Freire, Cavalcanti, Castellar, Callai, Kleiman, Mészdros, Moraes, Milton
Santos, entre outros, sustentam a compreensio da Geografia como uma
ciéncia critica, histérica e politicamente situada, capaz de problematizar
as contradigoes do espago geogrifico e de contribuir para a formagao de
sujeitos autdbnomos e emancipados. Isso implica reconhecer que o ensino
de Geografia ndo ¢ neutro: ele pode tanto reproduzir desigualdades quanto
criar possibilidades de questionamento, resisténcia e transformagao.
Quando a disciplina assume um cardter investigativo, contextualizado e
articulado a realidade local, ela potencializa a construgao de conhecimentos
significativos, que ultrapassam a sala de aula e se projetam na vida social.

Nesse horizonte, o papel do professor de Geografia torna-se decisivo.
Cabe a ele planejar e mediar situagoes de aprendizagem que valorizem a
experiéncia dos estudantes, explorem diferentes linguagens e promovam o
didlogo entre teoria e prética, entre espaco vivido e espaco representado.
Mais do que aplicar contetdos prescritos, o docente é chamado a assumir
uma postura reflexiva, ética e comprometida com a formagao integral dos
alunos, enfrentando os desafios impostos pelas politicas educacionais, pelas
desigualdades sociais e pelas transformacoes tecnoldgicas que atravessam a
escola contemporanea.

Por fim, compreende-se que discutir priticas diddticas no ensino
de Geografia, a partir da leitura, da escrita e da andlise critica do espago
geogréfico, ¢ reafirmar o compromisso da educagio com a construgao da
cidadania e com a justiga social. Reconhecer as dificuldades de letramento,
problematizar os limites das politicas educacionais e, a0 mesmo tempo,
apontar possibilidades de intervengio pedagbgica é um movimento
necessdrio para que a Geografia escolar se consolide como uma prdtica
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critica e transformadora. Nesse sentido, a esperanca pedagdgica reside na
possibilidade de que cada estudante, ao ler o mundo e a palavra, possa
também ressignificar seu lugar no espaco e se perceber como sujeito capaz
de intervir na realidade que o cerca.
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I
Capitulo 10

CONCEITOS NA GEOGRAFIA? PERSPECTIVAS
DA FORMACAO GEOGRAFICA MEDIANTE O
CONCEITO DE TERRITORIO

Giovani Luiz Kifer

1 Introducao

Conforme os documentos norteadores da educagio bdsica
nacional, a educa¢io deve ser compreendida como um processo
voltado a formagao de profissionais aptos a atuar na sociedade, bem como
de sujeitos preocupados com sua prépria realidade e com as multiplas
realidades sociais que a constituem.

Alinhavado a isso, encontram-se documentos em Ambito estadual
que objetivam, para além do que estd presente nos documentos nacionais,
a articulagdo e a compreensio das diferentes realidades observadas no seu
entorno, isto é, das realidades vivenciadas ao longo do territério estadual,
como ¢ o caso do estado de Santa Catarina.

Nesse interim, no que se refere a realidade catarinense de ensino,
estao sistematizados alguns conceitos bédsicos necessdrios ao trabalho com
os diferentes contetidos da Geografia, servindo como base para o estudo
e para a formacio pretendida ao longo das atividades realizadas intra e
extraclasse.

Entendendo essa abordagem como importante e inerente ao
processo de ensino e aprendizagem, a justificativa para o trabalho com
os diferentes conceitos reside no impacto que o ensino de determinada
disciplina desempenha e na fun¢io que lhe é destinada. No caso da
Geografia, o estudo a partir dos conceitos encontra respaldo na andlise
e na compreensio da sociedade e da vida concreta, estabelecendo uma
relagao direta entre os conceitos geogréficos, os contetidos da disciplina e a
realidade do individuo em formagao.
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2 Conceitos? Nao é somente sobre relevo, clima e localizagao?

O resumo que possuimos, de maneira equivocada, atrela a
Geografia a imagem de uma ciéncia ainda muito ultrapassada. Diante dos
alunos e da sociedade, a Geografia ainda ¢é tida como algo superficial, que
visa o entendimento da sociedade em suas dimensoes fisicas e estdticas.
Conforme o manifesto acerca do papel da Geografia, escrito por autores
como Bernardes, Arroyo, Contel, Santos, entre outros:

E verdade que, na linguagem comum e no entendimento de outros
especialistas, assim como de politicos e administradores, a geografia
é frequentemente considerada como a disciplina que se preocupa
com localizacbes. Alids, um bom niimero de gedgrafos trabalha com
essa visdio (BERNARDES et al., 2000, p. 01).

Longe da ciéncia social e humana que se pretende constituir,
muitos professores ainda a veem como algo engessado, trabalhando-a de
forma desconexa e vazia de sentido para a vida dos alunos, o que reforca a
necessidade de uma reformulagao diante do papel da disciplina e também
do seu oficio enquanto agente de transformagao social.

Conceitos como Espago, Territério, Paisagem, Regido e Lugar
trazem a Geografia a potencialidade de compreender a sociedade como
resultado de relagoes sociais, disputas territoriais, processos dialéticos e
interesses proprios da conjuntura analisada. Autores como Milton Santos e
Ruy Moreira defendem a necessidade de compreender o espago geogrifico
enquanto resultado de relagoes e potencialidades técnicas, politicas e
sociais.

Por isso, surge a necessidade de compreendermos e conceituarmos
cada categoria em sua dimensio e possibilidade, objetivando um trabalho
e uma formagao geogrifica de significAncia, fundamentados nas realidades
vividas.

E indispensdvel afinar os conceitos que tornem operacional o
nosso enfoque. A riqueza da geografia como provincia do saber
reside, justamente, no fato de que podemos pensar, a um sé tempo,
os objetos (a materialidade) ¢ as acoes (a sociedade) e os mutuos
condicionamentos entretecidos com o movimento da histéria
(BERNARDES et al., 2000, p. 03).

Em conformidade com essa perspectiva, Milton Santos (1996)
estabelece o espago geogrifico como um conjunto indissocidvel de sistemas
de objetos e sistemas de acoes, definindo as relagoes sociais como basilares
para a compreensao dessa conceituagao espacial. Diante de tal premissa,
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estabelecem-se bases para a definicio de outros pilares conceituais das
teorias espaciais, como espago, territério e lugar (FIRMINO, 2011, p.
169).

Cada um dos conceitos geograficos, sejam eles comuns a Geografia
ou especificos de determinadas andlises, perpassa pela necessidade
de estudo e compreensiao de seus significados e potencialidades. Eles
estabelecem relagoes entre elementos naturais e humanos, contribuindo
para o entendimento das diversas dimensoes sociais existentes, desde suas
definigoes até seus processos de manutengio e transformagio.

Naio se trata somente de considerar aspectos naturais e fisicos, mas
também de nao os ignorar. O movimento de renovagio da Geografia,
especialmente a partir da segunda metade do século XX, traz consigo a
reflexdo acerca de sua utilidade social enquanto ferramenta real e necessdria
para a compreensao nio somente de uma realidade vivida, mas das vdrias
realidades estabelecidas em diferentes escalas.

A Geografia tem como objetivo principal entender a dinAmica do
espaco para auxiliar no planejamento das acoes do homem sobre
ele. Entender as formas de relevo, os fendmenos climdticos, as
composicdes sociais, os hdbitos humanos nos diferentes lugares
sdo imprescindiveis para a manutengio da vida em sociedade

(MENEGON et at., 2023, p. 01).

E no contexto da Geografia Critica' que os conceitos geogréficos
passam a assumir nova centralidade, contribuindo para delimitar e orientar
caminhos de andlise das particularidades que constituem a totalidade
espacial. Enquanto disciplina dinimica e capaz de analisar o movimento
dialético dessas relagoes, a Geografia encontra no estabelecimento e na
definicao de conceitos uma possibilidade de superagio da condigio de
disciplina puramente descritiva, chamada por Lacoste (1988) de geografia

dos professores.

Enquanto ferramenta para a compreensao da sociedade, a Geografia
trabalhada por muitos autores busca relacionar o cotidiano dos alunos as
andlises geograficas por meio dos conceitos e conteudos. Diante do que
Callai (2013) estabelece como finalidade, o contetido deve estar a servico
de um objetivo maior, nao representando a linha de chegada do processo
educativo, mas constituindo uma ponte entre aquilo que se analisa e aquilo

1 “[.] a Nova Geografia, denominada de Geografia Critica, passou a representar maior
criticidade e atengdo aos acontecimentos conjunturais, estabelecendo formas de analisar ¢
compreender as relagoes sociais e de poder, que definiram (e definem) os modelos de vida da
populagio, principalmente da classe trabalhadora” (KAFER, 2021, p. 37).
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que se compreende, sejam acontecimentos locais, regionais, nacionais elou
mundiais.

Conforme Milton Santos, asdiferentes realidades se complementam.
Dai que a relagio entre os contetudos e a realidade vivida estabelece a
necessidade de abstragao das categorias de anilise, estabelecendo critérios
quesirvam como umalinhaimagindria em dire¢ao ao objeto de estudo. Nesse
sentido, deve-se explorar o cotidiano para compreender os movimentos
da sociedade que tornam aquela vida, vivida pelos individuos, possivel
e constituida naqueles moldes. Diante de tal perspectiva, o conteido da
Geografia, juntamente com seus conceitos, proporciona maior clareza e
fluidez ao entendimento daquilo que constitui o foco de estudo.

Firmino (2011) entende que, mesmo que muito parecidos, os
conceitos estabelecidos pelos autores, em especial por Milton Santos,
trazem consigo pequenas distingdes que fazem toda a diferenga. Como
exemplo, podem ser considerados os conceitos de Territério e Lugar,
em que o primeiro envolve relagdes de poder, controle e apropriagio,
enquanto o segundo apresenta forte relagio com experiéncias, identidades,
pertencimentos e significados individuais de cada sujeito.

Segundo o manifesto acerca do papel da Geografia no contexto da
sociedade atual, ¢ de suma importincia pensar a totalidade, objetivando
a promogao de agoes individuais sobre as realidades vividas. Entre os
questionamentos que devemos fazer e os objetivos que devemos estabelecer
na execugao e interpretacio da realidade a luz dos conceitos e contetidos da
Geografia é o do “[...] como e por que se ddo as relagoes entre a sociedade
como ator e o territério como agido e, ao contrrio, entre o territério como

ator e a sociedade como objeto da agao” (BERNARDES et al. 2000, p. 13).

Dessa forma, a discussio prossegue a partir de uma experiéncia
realizada com alunos do ensino médio de duas escolas da educacao basica
do estado de Santa Catarina. Nas diferentes realidades, podemos perceber
diferentes interpretagoes e compreensoes da Geografia e de seus conceitos,
em especial do Territdrio, levando em consideragio aquilo que é vivido,
pensado e entendido por cada aluno.
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3 Territorio é definido e delimitado por rios, ndo é? Perspec-
tivas da analise do territorio nas diferentes realidades catari-
nenses.

Ao longo da trajetéria enquanto professor de Geografia, podemos
observar as diferentes formas pelas quais a Geografia é trabalhada em sala de
aula. Em muitas dessas realidades, o que observamos é um trabalho, como
apontado anteriormente, de forma engessada, focado no cumprimento
de contetidos estabelecidos por diferentes curriculos e sintetizados nos
livros diddticos, simplificando o estudo da ciéncia ao conhecimento do
planeta Terra em torno de suas diferentes formas, com relevos, climas e
caracteristicas fisicas.

Diante de tal perspectiva, entendemos a geografia dos professores
como algo que ocorre diariamente em muitas das realidades educacionais
nacionais. S30 muitos os questionamentos acerca do porqué de isso ainda
acontecer, uma vez que a renovagio da Geografia surgiu com o intuito
de superar a perspectiva predominantemente descritiva e o simples
cumprimento dos curriculos, direcionando a disciplina para questoes
e objetivos de cardter qualitativo, social e politico, com énfase em sua
utilidade para a compreensao da sociedade em suas diferentes dimensaes.

Objetivando compreender como os conceitos da Geografia eram
vistos e compreendidos pelos alunos, foram realizadas algumas atividades,
considerando diferentes escalas de andlise, como as escalas local, regional,
nacional e internacional. Dentre os conceitos geograficos que apresentam
maior complexidade de compreensio estd o territério, entendido tanto
como resultado quanto como condicionante das agoes humanas.

3.1 Dos lugares aos territorios: a pratica como processo reflexivo

A realizagio de atividades prdticas conduz a dimensoes do
conhecimento que promovem a abstragio e a apreensio de um sentido
concreto daquilo que se objetiva nos planejamentos e nos conteudos
tedrico-metodolégicos das ciéncias trabalhadas em sala.

Torna-se necessdria também a abstracio das vivéncias, a fim de
compreender o contexto no qual estamos inseridos. Dessa forma, o aluno,

[...] ao conhecer, analisar e buscar explica¢bes para compreender a
realidade que estd sendo vivenciada no seu cotidiano, ao extrapolar
para outras informacoes e ao exercitar a critica sobre a realidade, ele
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poderd abstrair esta realidade concreta, teorizar sobre ela e construir
o seu conhecimento. Ao construir os conceitos, o aluno aprende e
nio fica apenas na memorizagao. (CALLAI, 2003, p. 61-62)
Dessa forma, buscando a construgio de novos conhecimentos
acerca da Geografia, foram realizadas dinAmicas em sala de aula, levando
em considera¢io os conhecimentos prévios dos alunos e a reflexao acerca

da Geografia Critica.

Os trabalhos foram realizados em duas escolas de cidades distintas
da mesma regido, que apresentam diferencas quanto ao tamanho, as
atividades econdmicas e as perspectivas de futuro dos alunos. A primeira
cidade possui entre 20 e 30 mil habitantes e apresenta importante
participacao do setor industrial em sua dindmica econdmica; jd a segunda,
com aproximadamente 2 mil habitantes, conta com atividades produtivas
mais isoladas e possui como principal atividade econémica a agricultura
familiar.

No inicio do processo, conforme apontam diversos autores da drea
da educacio e do ensino, a preocupagio com os conhecimentos prévios
deve ser considerada, uma vez que o processo educativo nao se reinicia no
inicio de um novo ano letivo, mas apresenta continuidade na formacio
dos sujeitos e na construgao de sua consciéncia acerca dos papéis que
desempenham enquanto cidadaos.

Como ponto de partida e introdugdo aos contetidos da Geografia,
devem ser estabelecidos critérios para o diagnéstico dos conhecimentos
prévios dos alunos. Esse momento oportunizou a utilizagao de questoes
objetivas, nas quais os estudantes deveriam relacionar conceitos as suas
respectivas defini¢es.

Em especial, o conceito de territério foi — e continua sendo —
aquele que mais apresenta questionamentos e davidas. O objetivo inicial
foi identificar as principais dificuldades de compreensio dos conceitos
geogréficos, buscando mapear e entender onde se concentravam as maiores
questoes e duvidas acerca da Geografia. Dai surgiram questionamentos
como: “Territério? E uma 4drea que é demarcada por um rio, né?”, ou
ainda: “Territério é onde alguém manda?”.

Como foco dasaulas em questao, o territério ganhou expressividade,
e sua conceituagao gerou constantes duvidas e discussdes, uma vez que
pode ser compreendido tanto como resultado quanto como elemento
condicionante da formagao da sociedade, ou seja, de um lado, como
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resultado das agcées humanas e, de outro, como condicionante da vida e,
consequentemente, das a¢oes nela realizadas (SANTOS, 1996).

Dessa forma, utilizando dinimicas préticas, tornou-se possivel
trabalhar o territério de maneira lidica e concreta. Para tal, foi utilizado
um modelo de atividade em equipes, que consistiu em perguntas e respostas
acerca dos principais conceitos da Geografia. Cada grupo formulou até dez
perguntas sobre os contetidos trabalhados, as quais posteriormente foram
utilizadas como instrumento para desafiar os demais grupos.

Somada 4 dinidmica de perguntas e respostas, cada grupo contou
com um namero determinado de territérios, ou seja, cada integrante
possufa uma carteira que, ao longo da atividade, era considerada como um
potencial territdrio. Todas as carteiras pertencentes aos integrantes de uma
mesma equipe formavam um territério maior, sob o dominio e controle
coletivo dos membros do grupo.

Os grupos, com o mesmo ndmero de integrantes e de “territdrios”,
deveriam, em seu interior, definir estratégias de ataque e defesa, priorizando
a manuten¢do de suas influéncias e dominios. As estratégias possiveis
variavam desde a decisao sobre qual grupo seria atacado até a definigao
de como se defender de possiveis ataques, representados, nesse caso, pelas
perguntas. Ao longo da atividade, alguns grupos passaram a deter um
ndmero relativamente grande de territérios, adquirindo o poder de vetar
ataques a outros territorios e até mesmo de interferir nas decisoes de outros
grupos.

Durante o jogo de perguntas e respostas, os integrantes dos grupos
conversavam, analisavam e decidiam para qual equipe seriam destinadas as
préximas investidas. Ao grupo para o qual eram destinadas as perguntas,
caso apresentasse respostas equivocadas, era retirado um territdério, que,
por sua vez, passava ao dominio do grupo responsdvel pela pergunta.

Mesmo de forma simples, a atividade realizada mostrou-se
positiva em razio de sua praticidade para a compreensio do conceito de
Territério. Por se tratar de um conceito tedrico que demanda atengio e
comprometimento, o trabalho exclusivamente expositivo poderia gerar
discussoes, duvidas e até mesmo desconforto por parte dos alunos.

Naio se trata de generalizar ou mesmo de diminuir a potencialidade
de uma aula tedrica, por meio da exposi¢ao dos contetdos e conceitos, mas
de legitimar, em colaboragio com essa abordagem, a utilizagao de praticas
que promovam a compreensio dos conteidos de maneira ladica, leve e
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concreta, evitando que os estudantes desenvolvam rejeicao ou desinteresse
pelos contetdos da ciéncia geografica.

4 Ah, mas pra que complicar a Geografia?

A memorizacio da Geografia estd geralmente atrelada a sua
simplificagio enquanto ciéncia descritiva e utilitarista. Em contrapartida,
a Geografia Critica caminha na diregao oposta aquela da geografia dos
professores. Como muito bem estabelecem Milton Santos, Yves Lacoste,
Lana de Souza Cavalcanti, Helena Copetti Callai, Ruy Moreira, entre
outros, ¢ preciso sair da zona de conforto para estabelecer a devida
importincia da ciéncia geogrifica. Isso significa romper com a ideia de que
a Geografia, para além de ter o espago como objeto de estudo, seja algo
simples, engessado e acabado.

Em grande parte das turmas, o que observamos ¢ um incémodo
diante da tarefa de pensar. Aceitar as condi¢oes de vida que sao impostas é,
em muitos casos e realidades, mais fécil e menos doloroso do que analisar,
pensar, compreender e, ainda, quem sabe, agir diante daquilo que ¢ posto
pela sociedade.

Nas duas realidades trabalhadas, tanto na escola A quanto na
escola B, a Geografia ¢ vista como uma ciéncia da natureza, que busca
explicar, sobretudo, fendmenos fisicos do planeta, além de estabelecer
nomenclaturas. Entretanto, algumas falas e posicionamentos reacendem a
chama da formagao geogréfica. No caso da escola A, localizada na cidade
com maior ndmero de habitantes, os alunos encontram-se, de certa
forma, mais conectados a aspectos e acontecimentos de escala mundial.
Isso nio significa ignorar o cotidiano das cidades pequenas, como é o caso
da escola B, localizada em uma cidade com um ntmero de habitantes
consideravelmente menor.

A simples presenga de empresas de maior porte, ligadas ao capital
internacional, contribui para uma maior percep¢io de integragio com
dinimicas de escala mundial. Quanto a isso, os alunos compreendem,
ainda que de forma limitada, que os acontecimentos mundiais interferem
diretamente em seu cotidiano e que a Geografia, enquanto ciéncia que
analisa fendmenos em diferentes escalas, torna essa compreensio ainda
mais interessante e rica.

No que se refere ao conceito de Territério, trabalhado ao longo
de algumas semanas, este ganha relevincia uma vez que, em um mundo
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globalizado, permite a superagao da compreensao de territério como algo
fechado e estdtico. O territdrio passa a ser compreendido como resultado de
relagoes poh’ticas, econdmicas e sociais, movidas por interesses de pessoas,
empresas ¢ capitais, muitas vezes exteriores aos limites estabelecidos e
conferidos a ele.

A atividade mostrou-se muito positiva para os alunos, em especial
para alguns que perceberam, na complexidade das relagoes desenvolvidas
a0 longo da atividade, possibilidades de compreender o surgimento e
a configuracio de muitos dos desafios e fendmenos observados em seu
cotidiano. Segundo o a/uno I, da escola A, a experiéncia de compreender
o territdrio estabelecendo relagoes com questoes estritamente ligadas a sua
defini¢io é necessdria e urgente, “[...] pois tudo acontece tio ripido que a
gente ndo dd conta de pensar em tudo, de perceber as coisas que acontecem
[...]7.

Ainda conforme o mesmo aluno: “[...] e mesmo que a gente consiga,
muitas coisas que acontecem e que o governo faz ndo sdo de ficil entendimento,
por que eles tém interesses que muitas vezes sao invisiveis pra nds”. Por vezes,
os moldes de sociedade instaurados perpassam questoes que fogem do
nosso alcance imediato, mas que, por meio de reflexdes e compreensoes
conceituais, tornam-se possiveis de analisar e até mesmo mais ficeis de
compreender.

Da mesma forma, o aluno I11, da escola B, desenvolveu uma reflexio
critica ao afirmar: “[...] muitas vezes, a gente tem vontade de ser alguém na
vida, de crescer, ser um empresdrio ou até mesmo um youtuber de sucesso. Mas
ndo basta somente querer, a gente precisa batalhar muito e ainda assim ndio é
garantia de sucesso. Pra nds, que moramos em um lugar com poucos recursos,
isso acaba dificultando ainda mais, por que parece que a realidade que a gente
vé na internet é ainda mais distante [...]”.

O pensamento espacial desenvolvido ao longo da atividade evidencia
questdes sensiveis presentes em nosso cotidiano. Nao se restringindo ao
entendimento do conceito de territério, os alunos tiveram a possibilidade
de compreender outros aspectos da sociedade, bem como alguns dos
elementos que a constituem e a condicionam. E importante compreender
que, quando bem definidos e articulados, os conceitos da Geografia tornam
possivel a compreensao de outras dreas do conhecimento e também de
diferentes conceitos relacionados a estudos mais especificos.

Porém, nas duas realidades trabalhadas, ainda existem resisténcias
diante das agdes de analisar, pesquisar, pensar e compreender. Nas falas
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de alguns alunos, a Geografia aparece como um conhecimento que ‘nio
define e nio definird nada’. Sao saberes considerados abertos e obsoletos,
facilmente substituiveis por ensinamentos e conhecimentos empiricos
antigos, trazidos e herdados de geracao em geragio, como ¢ o caso das
previsdes do tempo.

Mas, mesmo diante da resisténcia, em muitos casos os conceitos da
Geografia proporcionaram algum tipo de compreensio ou fizeram aflorar
questionamentos. Conforme o a/uno II, da escola A, entender a Geografia
deveria ser simples, e ndo complicada pela defini¢ao de indmeros conceitos:
“[...] ew acho complicado porque todas as disciplinas tém seus préprios conceitos.
E impossivel que a gente grave ou até mesmo decore tudo”.

Aqui podemos compreender uma das grandes questoes da educagao
atual: a prioriza¢do da memorizagao de aspectos descritivos em detrimento
da compreensao efetiva daquilo que estd sendo discutido. Conforme Yves
Lacoste, a descricao e a memorizacio da Geografia contribuem para a
manutengao de uma perspectiva limitada da disciplina, tornando-a menos
capaz de revelar sua importincia e sua utilidade social.

Entretanto, o mesmo aluno complementa:

“Mas mesmo que sejam demais, os conceitos deixam mais facil de
entender muitos contetidos e relacionar eles com a nossa vida. Mesmo ainda
superficial, consegui entender que o territdrio ndo se formou de ‘ontem pra
hoje, mas que acontecen muita coisa pra que ele ficasse desse jeito”.

Podemos perceber, ainda que de maneira timida, o desenvolvimento
de um pensamento critico acerca da realidade vivida, constituido por
reflexdes que contribuem para a formac¢io de sujeitos mais conscientes
diante das estruturas e dos condicionantes sociais apresentados e
vivenciados. Conforme Santos (2012), o territério constitui-se em fungao
de aspectos humanos e técnicos, os quais, por sua vez, expressam interesses
de uma sociedade organizada sob determinados moldes, entre eles os
capitalistas. Essa sociedade necessita ser analisada e compreendida em suas
contradicoes, possibilitando a reflexdo acerca de suas formas de organizagio
e de suas possibilidades de transformacio, em busca de condicoes de vida
mais dignas para os individuos.

Mesmo sendo uma atividade que demanda tempo, preparacio
e paciéncia, o processo de compreensido da Geografia por meio de seus
conceitos mostra-se desafiador, porém de extrema importincia. O que
deve ser objetivado em seu ensino vai muito além daquela memorizagio,
mais conhecida como “decoreba’, de respostas prontas que funcionam
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como férmulas para a anilise dos fendmenos presentes em nosso cotidiano.
Diferentemente do que se imagina, a Geografia realizada em um lugar
possui particularidades e deve ser considerada em sua totalidade, uma vez
que revela caracteristicas especificas e préprias de cada lugar, paisagem,
regido e/ou territério.

Diante de tal premissa, o entendimento do grande, do macro, ¢é
fruto de andlises e compreensoes realizadas no micro, em escalas menores
e mais concentradas. Sem essas andlises, nao seriam possiveis determinadas
condigoes para a elaboragio de resultados e estudos acerca daquilo que se
pretende compreender em niveis e escalas maiores.

Assim, o intuito da atividade, realizada nas diferentes realidades,
foi compreender as relagoes humanas na defini¢ao do territério vivido,
além de compreender as relagées de poder existentes ao longo do tempo e
do espago em func¢io de interesses internos e externos, definindo também
grupos e interesses sociais. Porém, o que podemos compreender, para além
da importincia de levar em consideracio os conhecimentos preexistentes,
¢ a necessidade do trabalho com os conceitos na defini¢ao e na construgio
do conhecimento geogrifico. O ensino de Geografia vai muito além de
entrar em sala de aula e transmitir contetidos.

5 Relagodes de poder, imposicao, controle e determinacao: Geo-
grafia real x Geografia “ideal”.

Os conceitos de espago, territorio, regiao, paisagem e lugar
aparecem como focos de atengio e agao nos documentos curriculares do
Novo Ensino Médio do estado de Santa Catarina. E importante frisar
a preocupagio com a compreensio da totalidade conjuntural descrita e
enfatizada ao longo dos documentos que norteiam a educacio estadual.
Porém, as diferentes realidades precisam ser levadas em consideragio,
objetivando, sobretudo, a adaptagio das préticas docentes para o trabalho
com tais contetidos.

Aaplicacio daatividade nas duas realidades, tanto na escola A quanto
na escola B, tornou possivel observar que a padronizagio curricular pode
contribuir para a manutencao de prdticas e perspectivas ji estabelecidas
no ensino de Geografia. Como modelo de abordagem padronizada, o
esvaziamento dos conceitos da ciéncia geogrifica encontra, na falta de
interesse dos alunos e na constante disputa entre o virtual/digital e o pensar
concreto, algumas das barreiras a sua consolida¢ao enquanto ciéncia social.
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Dessa forma, pode-se perceber a manutengao da velha Geografia,
a geografia dos professores, uma vez que os conceitos ainda se mostram
distantes das praticas desenvolvidas no ensino da disciplina em sala de aula.

Lisboa (2019) entende que o trabalho da ciéncia geogrifica
somente se torna significativo diante do contato introdutério com os
conceitos geograficos. Eles devem servir de base para a andlise daquilo que
serd trabalhado posteriormente em forma de contetdo. Tendo em vista
a evolugao das mudangas tedrico-metodoldgicas da ciéncia geografica,
especialmente quanto as suas dimensées pedagégica e diddtica,

O que se propéem, é que as concepgoes tedricas e metodoldgicas de
tais professores de Geografia nao sejam somente descritivas, ou que
tenha somente uma visio politizada e econdmica do mundo, mas
que articule os meios fisicos e humanos e suas multiplas interagoes
na produ¢io do espaco geogrifico por meios de seus conceitos
centrais como espaco, territdrio, regido, paisagem e lugar (SANTOS
& FERREIRA JUNIOR, 2019, p. 03).

A superagio da descricio e da memorizagio da Geografia,
principalmente no que se refere a rios, paises, estados e suas respectivas
capitais, mostra-se pertinente e necessdria, uma vez que a formagao cidada,
tao almejada nao somente pelos documentos educacionais, mas também
pela necessidade de uma sociedade mais consciente diante de seus direitos,
deveres e responsabilidades, enquanto sujeitos pensantes e capazes de
transformar as realidades vividas, carece de conceitos bdsicos para sua
concretizagao.

Assim sendo, alguns conceitos da Geografia revelam a necessidade
de discutir a sociedade, além dos agentes, fendmenos e interesses que a
constituem ou que, de alguma forma, a condicionam. Como exemplo,
trazemos o territério enquanto categoria de andlise da atividade citada.
Conforme Santos e Ferreira Janior (2019, p. 05), “[...] o territdrio
¢ construido e revela relagoes marcadas pelo poder, assim, nao se pode
analisar o territério sem levar em consideragio as pessoas, ou grupos que
exercem o poder e definem o territério”.

Diante de tal potencialidade, os alunos encontram condigoes
para compreender e se compreender como agentes ativos no processo de
formacio e transformagao da sociedade. Ao discutir ndo somente aspectos
politicos e econémicos, mas também as pessoas e seus interesses, sejam eles
individuais ou coletivos, abre-se a possibilidade de compreender formas de
atuagao e, ainda, de interpretar o que acontece ao seu redor, conseguindo,
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ao menos, explicar aquilo que os torna parte da realidade na qual estao
inseridos.

Nio se trata de definir férmulas prontas para compreender ou
transformar as diferentes realidades, mas de criar condi¢oes para uma
andlise baseada em conceitos concretos, carregados de significados e
relacionados as experiéncias vividas. Conforme os mesmos autores:

O territério ¢ fundamental para compreensio dos fenémenos
geogréficos da organizacio da sociedade, principalmente no que se
refere a formagio econdmica e social de uma nagio partindo do
pressuposto de que o trabalho qualifica o territério como produto

histérico social (SANTOS & FERREIRA JUNIOR, 2019, p- 06)
Por meio de uma andlise espacial que leve em consideracio os
diferentes agentes, fendmenos e interesses engendrados nas politicas
estabelecidas, o aluno tem a oportunidade de construir posicionamentos
diante dos diversos aspectos que formam e condicionam seus modos de
vida.

E importante destacar a necessidade de uma formagio autbnoma,
resultado da mediagio dos contetddos da ciéncia geografica por meio de
seus conceitos fundamentais, articulados as vivéncias de cada individuo.
Dessa forma, nao somente a consciéncia, mas também a formacio cidada
pode ocorrer, encontrando na dialética da sociedade vivida seu /dcus de
atuacgao.

6 Consideracodes finais

Assim, de modo geral, os conceitos geograficos servem como
fundamento para o trabalho com os contetdos da ciéncia e da disciplina
escolar. Da mesma forma que os contetidos sao trabalhados em sala de aula,
os conceitos necessitam de uma reflexao continuada, seguindo etapas que
contribuam para a concretizagio dos objetivos e planejamentos. Conforme
Lisboa (2019, p. 33), o “[...] estudo dos conceitos nao deve, no entanto,
ser realizado isoladamente e se esgotar em si mesmo, pois estes somente
adquirem real significado quando associados as realidades humanas”.

Da mesma forma, os contetidos escolares nio devem ser tratados
como prioridade absoluta do processo de ensino e aprendizagem. Callai
(2013) nos alerta sobre os contetdos: “[...] o que fazer com o Contetddo?
Coloci-lo no seu devido lugar, que é de ser simplesmente um instrumento
para alcancar alguma coisa que estd a frente. Ao ser um instrumento ele



228 GEOGRAFIA EscOLAR EM MOVIMENTO

deve estar a servico e nio ser a finalidade do estudo e da aprendizagem”

(CALLAL, 2013, p. 154).

Nio se trata de abandonar todo um planejamento em torno dos
conteddos a serem trabalhados, mas de refletir criticamente acerca da
forma como eles podem contribuir para a formagao de cidadaos em suas
respectivas realidades vividas e trabalhadas.

Enquanto professores, cabe-nos atuar na busca pela efetivagio do
saber geogréfico como conhecimento integrado e significativo, aser utilizado
no cotidiano pelos alunos, objetivando nao somente a compreensao do que
acontece em suas vidas, mas também a conscientizagao de que o mundo é
resultado das relagoes sociais e de que, por meio delas, pode-se contribuir
para sua transformagio ou permanecer condicionado aquilo que estd
estabelecido. Seguindo essa perspectiva, a reflexio acerca dos conceitos
da Geografia torna tal possibilidade possivel e significativa, vislumbrando
nao somente o cumprimento dos curriculos estabelecidos, mas também
uma preocupagio com o futuro do espago geografico, dos territérios, das
paisagens, das regioes, da sociedade e, sobretudo, das pessoas que a formam.
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Capitulo 11

A REDEFINICAO DO ENSINO DE
GEOGRAFIA NO PARANA: TRANSICAO
CURRICULAR ENTRE AS DCE’S E O RCP/
CREP

Igor Gabriel Borges Vieira

1 Introducgao

m contextos de dominagio capitalista, a educagao e as politicas

educacionais sao influenciadas pelas contradicoes sociais e pela
luta de classes, que orientam os rumos das politicas ptblicas e constituem
espacos de disputa em torno das finalidades da educagio escolarizada. Nessa
seara, as politicas curriculares paranaenses passaram por intensos processos
de reestruturacio, articulados a reforma educacional nacional que resultou
na Base Nacional Comum Curricular (BNCC). A consequente construgio
do Referencial Curricular do Parand (RCP) e do Curriculo da Rede Estadual
Paranaense (CREP) expressa esse movimento, redefinindo as concepgoes
de ensino, aprendizagem e formagao presentes nas disciplinas escolares,
entre elas, a Geografia, no estado.

Nesse contexto, em que a BNCC demandou a produgio de
curriculos adaptados as realidades estaduais e municipais, cabe responder a
seguinte pergunta: como a transi¢ao das Diretrizes Curriculares Estaduais
(DCE’s) para o RCP/CREP redefine o papel do ensino de Geografia no
Parand? As reflexdes aqui mobilizadas decorrem de uma pesquisa mais
ampla, desenvolvida em nivel de mestrado, que investigou os contextos de
influéncia e de produgio de texto referentes as DCE’s, a0 RCP e ao CRED,
com base no Ciclo de Politicas de Ball (1992).

No presente texto, buscamos aprofundar especificamente a andlise
comparativa da disciplina de Geografia proposta para os Anos Finais do
Ensino Fundamental nesses dois curriculos, vinculando-a aos contextos
histérico-politico-educacionais em que ocorreu a reestruturagao. Além
disso, procuramos apontar caminhos de reflexio perante aquilo que
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acreditamos ser imprescindivel para a formagao dos estudantes no ambito
da educacio geogrifica.

E valido esclarecer que, mediante a compreensio dos contextos
de influéncia e de produgio de texto, faz-se necessdrio explicitar algumas
consideragoes tedrico-metodoldgicas. Por mais que a abordagem
metodolégica de Ball (1992) critique leituras lineares e deterministas
das politicas educacionais, hd a presenca de perspectivas estruturais e
pos-estruturais em sua abordagem, relacionados aos diferentes contextos
analisados, aspecto que resulta em hibridizagdo tedrica na andlise
completa do Ciclo de Politicas (Mainardes, 2006). No caso dos contextos
de influéncia e de produgio de texto, pode haver maior determinagio
estrutural, enquanto o contexto da pritica se mostra mais suscetivel a
agéncia. No que interessa a presente discussao, portanto, focalizamos os
aspectos estruturais dos dois primeiros contextos analisados.

Partimos da premissa de que a configura¢io do Estado moderno
ocidental estd atrelada aos interesses do capital, em quaisquer de suas
concepgodes: liberal, intervencionista ou neoliberal (Frigotto, 2006;
Laval, 2019). Todavia, em determinados contextos histéricos e politicos,
assume politicas no sentido de garantir um Estado de bem-estar social.
Em suas lutas constituintes contraditérias, o Estado, compreendido como
expressao de formas contraditérias das relagdes de produgio e como parte
importante destas contradigdes, tem nelas sua origem, sendo também elas
que delimitam e determinam suas a¢oes (Shiroma; Moraes; Evangelista,
2002). As politicas derivadas desse Estado, por sua vez, expressam-se na
correlagio de forcas contraditérias constituidoras da sociedade. Nesse
confronto, constroem-se possibilidades de imprimir sua face social, através
de um instdvel equilibrio de responsabilidades e compromissos.

Essa explicita¢io é fundamental, pois nos auxilia a compreender o
movimento de passagem de uma proposta curricular a outra em fungao das
trocas nos projetos politicos de governo. O ensino de Geografia proposto
nas DCE’s vincula-se as teorias criticas da disciplina. O método tedrico-
analitico que fundamenta a corrente critica da Geografia tem como base
o materialismo histérico e dialético, que valoriza os aspectos histéricos e
as andlises dos processos econdémicos, sociais e politicos que constituem
o0 espago geogrifico. Em contrapartida, o ensino de Geografia proposto
no conjunto BNCC/RCP/CREP articula-se ao desenvolvimento de
competéncias e habilidades, em uma perspectiva de adapta¢ao ao novo
mundo do trabalho e 4s demandas do capital.
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Diante disso, objetivamos analisar comparativamente as concepgoes
de ensino de Geografia presentes nas DCE’s e no RCP/CREP, buscando
compreender como a transigao curricular modifica as finalidades atribuidas
ao conhecimento geografico escolar. Trata-se de uma pesquisa de abordagem
qualitativa, desenvolvida por meio de andlise documental das DCE’s, do
RCP e do CREP. Consideramos, também, a BNCC como documento de

referéncia para discutir o processo de reestruturagao curricular.

O recorte temporal abrange, principalmente, o periodo entre
a elaboragao das DCE’s, no contexto dos governos de Roberto Requido
(2003-2010), e a implementagio dos documentos curriculares posteriores
a BNCC, especialmente o RCP (2018) e o CREP (2020), tendo em vista
os processos politico-educacionais que antecederam e acompanharam
essa transicao. Como eixos analiticos, foram consideradas as concepgoes
de educacio, curriculo e ensino de Geografia, bem como a organizacio
dos conhecimentos geogrificos, os conceitos e as categorias de andlise
mobilizados, a relagao entre competéncias e habilidades e as finalidades
atribuidas ao ensino da disciplina.

A andlise comparativa desses elementos permitiu identificar
aproximagoes, deslocamentos e diferengas entre as DCE’s e o conjunto
BNCC/RCP/CRED, relacionando as prescri¢oes curriculares aos diferentes
projetos politicos e educacionais presentes nos periodos analisados.
Procuramos demonstrar que os conceitos e os instrumentos do ensino de
Geografia nio possuem, isoladamente, um sentido politico-pedagdgico
determinado; outrossim, seu significado e sua fun¢io dependem da
racionalidade curricular que orienta sua sele¢do, articula¢io e mobiliza¢ao
no processo educativo.

Em sintese, este texto organiza-se em duas segdes: na primeira,
discutimos a transi¢io das DCE’s para a concepgao de ensino de Geografia
definida na BNCC/RCP/CREP. Na segunda, propomo-nos a apontar
perspectivas para o ensino de Geografia, objetivando a formagio de sujeitos
criticos e conscientes do tempo histérico em que vivem, diante do que se
apresenta nas atuais propostas curriculares. Defendemos, dessa forma, que
a Pedagogia Histérico-Critica possui potencial para articular as exigéncias
dos documentos normativos ao método materialista histérico-dialético de
andlise, ir além do ensino de habilidades e orientar-se para uma formacio
humana emancipatéria.
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2 Transicao

Nesta se¢do, procuraremos abordar brevemente o contexto politico-
educacional do inicio do século XXI, seguido do movimento de transi¢io
curricular no Parand, e as concep¢oes defendidas para o ensino de Geografia
nas DCE’s. Na sequéncia, de maneira sucinta, delinearemos o contexto
politico-educacional da segunda década do século XXI, no qual resultou a
BNCC/RCP/CREP e, em seguida, compararemos as concepgdes presentes
nos dois documentos, discutindo a ado¢ao do modelo de competéncias
como elemento basilar da nova reestruturagio curricular. A opgao por
esse recorte justifica-se por abranger dois momentos paradigmdticos da
politica curricular paranaense: as DCE’s, construidas em um contexto de
critica & pedagogia das competéncias, ¢ a transi¢io para a BNCC/RCP/
CREP, que reintroduz esse modelo no estado. Tal compara¢ao permite
evidenciar as tensoes entre projetos educacionais em disputa no capitalismo
contemporaneo.

Como referido, o contexto politico-educacional do inicio do
século XXI caracteriza-se pela presenca de politicas de cunho neoliberal
na educagio, provenientes de organismos e agéncias multilaterais de
financiamento, que idealizam para a educacio a geracdo de novas formas
de sociabilidade consoantes com o sistema econdmico vigente (Oliveira,
2003). Nesse projeto de educagio, encontra-se a sujei¢do as demandas do
setor produtivo e as formas de sociabilidade voltadas ao capital, bem como
a incorporagio das nogoes de competéncias e habilidades aos curriculos
(Moreira, 2008).

A proposta das DCE’s e, consequentemente, a concepgao de ensino
de Geografia nelas contida resultam de um movimento de ascensio, no
Brasil e, em escala mais ampla, na América Latina, de governos nacionalistas
no inicio do século XXI, localizados 4 centro-esquerda no espectro politico,
como resposta aos efeitos das politicas neoliberais implementadas em
periodos anteriores. Em contraposi¢io a essas politicas, Roberto Requiio,
em seus segundo e terceiro mandatos (2003-2006/2007-2010), engendra
uma politica educacional paranaense com caracteristicas de politicas de
Estado de bem-estar social (Laibida, 2019), que culmina na elaboragio das
DCE’s. Depreende-se a proximidade com a perspectiva dessa configuracio
de Estado, uma vez que a gestao busca resgatar seu papel como provedora
de servigos publicos universais e de qualidade, enxergando a educacio
como um direito social, e nio como mercadoria.
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Dentro deste contexto de influéncias, a referida reformulagao
curricular  buscou articular a educagio ao desenvolvimento social,
econdmico, politico e cultural, tendo em vista a redugao das desigualdades
sociais. A concep¢ao de escola cidada presente nessa politica parte do
entendimento de que a educagio escolar deve assegurar a socializagao dos
conhecimentos produzidos e acumulados historicamente, contribuindo
para a construgido de uma sociedade mais justa e para a garantia de
oportunidades iguais a todos. Sob essa perspectiva, a educagio publica
constitui um espago de emancipac¢io e de desenvolvimento da consciéncia
critica dos sujeitos. O professor, por sua vez, ¢ concebido como um sujeito
que pensa, cria, produz e trabalha com o conhecimento, sendo valorizadas
tanto sua pratica quanto sua acio reflexiva (Parand, 2008).

Em relagao a concepgao de curriculo, as DCE’s assumem o curriculo
como configurador da prética e adotam uma organizagao disciplinar que
enfatizam a escola como lugar de socializa¢io do conhecimento acumulado
historicamente, pois entendem que essa fungao da escola é imprescindivel
para os estudantes das classes menos favorecidas, que, muitas vezes,
encontram nela a Unica oportunidade de acesso a0 mundo letrado, ao
conhecimento cientifico, as reflexoes filoséficas e ao contato com a arte.
A organizagao disciplinar ocorre a partir de uma perspectiva que mantém
estreitas relacoes com a ciéncia de referéncia, com vistas a socializar o saber
elaborado por meio de um processo de ensino que transmita aos discentes
a l6gica do conhecimento desse ramo cientifico, bem como seus conceitos
e principios (Parand, 2008).

Nesse contexto, a proposta de ensino de Geografia apresentada
no documento curricular estd associada as perspectivas criticas. Essa
abordagem da Geografia tem como fundamento o materialismo histérico
e a dialética marxista, considerando que esse referencial tedrico-analitico
privilegia a dimensao histérica e a compreensio dos processos politicos,
sociais e econdmicos envolvidos na constituigio do espaco geogrifico
(Parang, 2008).

A partir desse método e de suas categorias analiticas — aparéncia
e esséncia, totalidade, concreto e contradicio — sio desenvolvidas as
andlises referentes ao objeto de estudo da Geografia: o espago geogréfico.
Nesse processo, a espacializagao dos fatos e dos temas abordados constitui
um elemento importante para a andlise geografica, na medida em que
busca compreender os espagos a partir de suas dimensdes econémicas,
histéricas, sociais, politicas, fisicas e culturais, considerando a organizacio
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socioespacial e as contradigoes que a atravessam. As DCEs também
atribuem importincia ao papel dos sujeitos na produgio e na constitui¢io
do espaco geografico (Parand, 2008).

No processo de ensino, o sujeito do conhecimento nao é
desconsiderado, assim como o objeto nio é colocado em posigao de
superioridade. Ambos sio compreendidos de forma articulada, como
elementos que constituem polos distintos e complementares no processo
de constru¢ao do conhecimento (Parand, 2008). Nessa perspectiva, os
conceitos geogréﬁcos de Paisagem, Regido, Lugar, Territério, Natureza
e Sociedade, fundamentados na abordagem critica, sio definidos como
conceitos essenciais para o ensino da disciplina. Somam-se a eles, como
categorias de andlise, as relagoes espago-temporais e as relagdes estabelecidas
entre sociedade e natureza.

As DCEsdefinem os Contetidos Estruturantes como conhecimentos
de cardter amplo, responsdveis por identificar e organizar os campos de
estudo considerados essenciais a compreensio do espaco geografico (Parand,
2008). Esses conteudos correspondem as diferentes dimensoes geogréficas
darealidade, compreendendo a Dimensao Econdmica, a Dimensao Politica,
a Dimensio Socioambiental ¢ a Dimensdo Cultural e Demogréfica do
Espago Geogrifico. Tais dimensdes orientam e articulam os conhecimentos
geogréficos desenvolvidos no contexto escolar e, por manterem relacoes
entre si, fundamentam a organizacio e o desenvolvimento dos contetdos
basicos e especificos.

Os conteddos bésicos caracterizam-se por constituirem temdticas
de maior amplitude, que podem ser abordadas a partir dos quatro
Conteudos Estruturantes, correspondentes as quatro dimensoes de anilise.
Nesse contexto, a autonomia docente se concretiza na escolha e definicio
dos contetidos especificos, registrados no plano de trabalho docente e
estabelecidos mediante sua articulagio com os Contetidos Estruturantes e
os contetidos basicos (Parand, 2008).

As DCEs também orientam que os conteudos sejam desenvolvidos
inicialmente por meio da problematizacio, buscando despertar o interesse
dos estudantes, e posteriormente pela contextualizagao. Nessa perspectiva,
contextualizar nio significa apenas relacionar o contetido a realidade
vivenciada pelo aluno, mas também compreendé-lo historicamente,
considerando as relagdes econdmicas, politicas, sociais e culturais que se
expressam no espago geografico em diferentes escalas (Parand, 2008). Nesse
processo, a Cartografia assume o papel de uma importante linguagem para
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o desenvolvimento dos contetidos, sendo empregada como instrumento
de andlise e compreensao do espaco, € ndo como um contetido isolado ou
especifico da disciplina (Parand, 2008).

Nesse documento curricular, o propésito da disciplina de Geografia
reside na importincia da leitura do espago geogréfico mediante a percepgao
dos elementos histéricos, politicos, sociais, econémicos e culturais.
Pretende-se, desse modo, proporcionar aos estudantes uma educagao para
a cidadania, na qual os sujeitos sejam ativos e participes na construgio de
uma sociedade com oportunidades iguais para todos (Parand, 2008).

No que diz respeito ao contexto politico-educacional da década de
2010, desde o inicio do mandato de Richa no Parand (2011-2014/2015-
2018), verificamos a influéncia e a aproximagio das DCE’s as demandas
dos organismos multilaterais de financiamento, aspecto que desloca o
sentido original e recontextualiza a proposta contida nas DCE’s, sobretudo
com a criagio do Caderno de Expectativas de Aprendizagem (Parani,
2012a) e seu alinhamento aos indices de avaliacoes externas (Silva, 2018).
Tal caderno entende as Expectativas de Aprendizagem como “elementos
balizadores e indicadores de objetivos a serem atingidos” (Parand, 2012a,
p- 5), por meio de uma numeragao de objetivos a serem alcancados. Desse
contexto, resultam as mudangas na matriz curricular, determinadas pela
Instrugao Normativa n® 020/2012 da SUED/SEED' (Parand, 2012b), que
demonstram a aten¢io conferida & Lingua Portuguesa e & Matemdtica em
detrimento das demais disciplinas, porque as avaliagbes em larga escala
priorizam esses conhecimentos.

Na seara nacional, acompanhando o movimento de retomada do
neoliberalismo educacional, a atengao privilegiada as duas disciplinas, em
relagao as demais, ¢é reforcada com a aprova¢ao da BNCC, em 2017. Esse
documento de cardter normativo e obrigatério exige a reelaboragio, por
parte dos estados, de curriculos adaptados as suas respectivas realidades.
Nesse processo, sao elaborados o RCP (Parand, 2018) e o CREP (Parani,
2020). O momento histérico-politico-educacional que influencia a
construgao da BNCC, da qual o RCP e o CREP sao derivados, caracteriza-
se pela retomada de politicas explicitamente neoliberais, tanto no governo
federal quanto no governo estadual (Mendes; Horn; Rezende, 2020).

Conforme explicitado por Vieira (2021), a construgio da versao
final da BNCC, realizada durante o governo Temer (2016-2018), ratifica
determinagées dos organismos internacionais formuladas nos anos 1990.

1 Superintendéncia da Educagao (SUED) e Secretaria de Estado da Educagao (SEED).
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No contexto de influéncia, ocorre a retomada da ideia do desenvolvimento
da educagao a partir dos 04 (quatro) pilares: aprender a conhecer, aprender
a ser, aprender a fazer e aprender a conviver (Melo; Sousa, 2017).

Além do mais, com a Emenda Constitucional n°® 95/2016 (Brasil,
2016), congela-se, por 20 (vinte) anos, os investimentos publicos em
educagdo e nas demais politicas sociais, abrindo caminho para a atuagio
do empresariado educacional. No contexto de produ¢io do texto da
BNCC, evidenciam-se, ainda, a atua¢io de vdrios movimentos e entidades
empresariais, como a Funda¢io Lemann, com o intuito de influenciar a
politica educacional em questio, bem como suas concepgdes de curriculo,
qualidade e formagao educacional (Triches; Aranda, 2016).

No Parand, o periodo em que Carlos Alberto Richa (2011-
2014/2015-2018) comanda o executivo estadual representa o
estabelecimento de um modelo de gestao educacional de concepgao
empresarial e mercadolégica, focado essencialmente nos resultados
de avaliagbes institucionais em larga escala. Nesse ambito, a politica
educacional paranaense encontra-se terceirizada de acordo com os interesses
do mercado e fundamentada na pedagogia do empreendedorismo e no
desenvolvimento de competéncias e habilidades, com o objetivo de formar
educandos adaptados ao sistema econdémico vigente (Mendes; Horn;
Rezende, 2020). Em acompanhamento 4 implementagdo dessas politicas,
percebe-se que elas vém sendo reverberadas no governo de Carlos Roberto
Massa Janior (2019-2026), periodo em que a légica escola-empresa tem
sido fortalecida nas acoes da SEED? (Moreira ez al., 2026).

Identificamos, na reformulagio curricular que estabelece o
RCP e o CRED, a retomada da no¢io de competéncias e habilidades na
educagido brasileira e, de modo mais significativo, no Parand, visto que
a proposta antecedente constituia uma clara contraposi¢io a essa mesma
nogao, advinda da década de 1990 (Vieira, 2021). Na nova proposta, as
competéncias e habilidades ganham uma nomenclatura distinta, sendo
entendidas, respectivamente, como direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento e organizadas a partir de cédigos alfanuméricos (Brasil,
2017). Essas definicoes dizem respeito a uma racionaliza¢io dos resultados
educacionais, uma vez que sio rigorosamente especificadas e passiveis de
mensuracio, revestindo o curriculo de uma roupagem eficientista e técnica,
apresentada como “sem ideologias” e neutra (Silva, 2005).

2 Como a privatizagio da gestdo escolar, a plataformizagio da educagio por meio da contratagio
de empresas multinacionais e de diversos produtos e aplicativos de uso obrigatério pelos
professores, como bem demonstrado por Moreira e# al. (2026).
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No que concerne aos principios legais defendidos no RCP,
destacamosa compreensio e a defesa de uma educagio pautada na qualidade,
na igualdade e na equidade. Tais principios referem-se, respectivamente,
a qualidade entendida a partir de niimeros relativos ao desempenho dos
estudantes; a igualdade como possibilidade de acesso, permanéncia e sucesso
na escola; e a equidade como superacio dos desafios e das desigualdades
a nivel da escola, uma vez que se almeja a compreensao das necessidades
particulares de cada discente para que seja possivel garantir a qualidade da
aprendizagem (Parand, 2018). Denota-se, nesses principios, o sentido de
qualidade educacional associado ao desempenho mensurdvel dos alunos
e A capacidade da escola em garantir resultados de aprendizagem. Tal
formulagio aproxima-se de uma racionalidade instrumental da educagio,
na medida em que desloca o enfrentamento das desigualdades sociais para
o Ambito da gestdo escolar e dos resultados educacionais.

A recuperagio de competéncias e habilidades aproxima-se de uma
racionalidade sistémica, de modo a alinhar a educagao brasileira as agendas
educacionais da Organizagio para a Coopera¢io e Desenvolvimento
Econémico (OCDE), da Organiza¢ao das Nagdes Unidas para a Educagao,
a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e de outros organismos multilaterais.
Pretende-se, assim, formar um educando adaptado as necessidades da
sociedade do conhecimento, colocando como meta do oficio docente o
fazer aprender, mais do que ensinar (Marques, 2014). Nessa proposi¢ao
curricular, o professor pode ser entendido como um instrumento do
sistema educativo, uma vez que lhe ¢ atribuido apenas o papel de motivar
os alunos para o aprendizado, e nio o papel de transmissao e/ou mediagio
do conhecimento. Isso modifica o sentido presente nas DCE’, por
exemplo, que defende o professor como sujeito que pensa, reflete e produz
conhecimento, além de ensinar (Parand, 2008).

No RCP e no CREDR por outro lado, atribui-se ao professor
a tarefa de orientar e acompanhar a aprendizagem dos discentes,
aproximando o trabalho docente de uma racionalidade pedagégica
focada no desenvolvimento de competéncias e na obten¢io de resultados
de aprendizagem. A decomposi¢io das competéncias em habilidades
demonstra a ligagdo com a matriz comportamental, uma vez que, para ser
competente em algo, é necessdrio adquirir habilidades intermedidrias. Dessa
maneira, o detalhamento e a codificagio de competéncias e habilidades
assumem centralidade num modelo educacional fortemente orientado por
resultados (Lopes; Macedo, 2011). Essa caracteristica pode ser observada,
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sobretudo, nos cddigos alfanuméricos por meio dos quais as habilidades
sao dispostas.

A BNCC, ao descrever os direitos ¢ os objetivos de aprendizagem
e desenvolvimento, emprega os termos “competéncias e habilidades”.
Nesse documento, a competéncia é entendida “[...] como a mobilizac¢io
de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas,
cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores, para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo

do trabalho” (Brasil, 2017).

Macedo (2018) nos lembra que, quando os curriculos assumem
cardter centralizado, utiliza-se, na grande maioria, a linguagem das
competéncias, ainda que os sentidos atribuidos a ela possam variar de um
caso para outro. Para a autora,

trata-se de um termo em disputa que vem sendo significado de
formas distintas, remetendo a Chomsky, Piaget, a novas formas
de produgio, entre outras. Se esses sentidos circulam aqui e ali nos
debates da BNCC, a nogao de competéncia como ‘mobilizacio de
conhecimento [...], habilidades [...], atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana® (MEC, 2017, p. 8) ¢
materializada, ao longo do documento, como meta a ser atingida.
Funciona, assim, como standard para avaliagio e torna-se uma
versdo atualizada da velha racionalidade sistémica que sustenta a
elaboragao curricular técnica [...] (Macedo, 2018, p. 31-32).

Nesse caminho, em consonincia com Marques (2014), observamos
que as necessidades da sociedade do conhecimento demandam que os
sistemas educacionais adotem novas maneiras de ensinar e aprender,
movimento que se desdobra em diferentes frentes no contexto escolar:

[...] curriculo centrado em competéncias e nido em conteddos;
competéncias fundamentais e gerais; aluno como centro do processo
educativo; planejamento focalizado na acio; nova visio do fracasso e
sucesso escolar; preparagio para a vida em sociedade; complexidade
e diferenciacdo pedagdgica; dualidade entre aprendizagem escolar e
medida de desempenho, como referenciado por autores diferenciados
(Bernstein, 2003; Hall, 2006; Morin, 1996a; Pérez Gémez, 2011;
Perrenoud, 1999a, 2003; Santomé, 2011; Silva, 2008; Tavares,
20105 Torres, 2005) (Marques, 2014, p. 48).

Nesse contexto, em que ocorre o deslocamento do ensino para
a aprendizagem, percebe-se um direcionamento do foco do processo
educativo, que se afasta da mediagio e concentra-se de forma predominante
no aluno, de modo a caracterizar uma pedagogia diferenciada e ativa.
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Consequentemente, o objetivo do processo de ensino passa a ser o dominio
de competéncias, as quais, por seu turno, sao analisadas e decompostas em

habilidades.

Para Lopes e Macedo (2011), embora deem destaque ao
sentido de totalidade, a defini¢do de competéncias mantém uma matriz
comportamental, visto que as competéncias seriam resultado do dominio
de habilidades intermedidrias. De acordo com as autoras, ¢ dificil negar
que essa no¢ao de competéncia esteja presente nas politicas curriculares de
vérios paises, incluindo o Brasil.

Em geral, as politicas conferem centralidade a avaliagio de
desempenho desde as reformas curriculares da década de 1990, como modo
de aferir a qualidade da educagao. H4, portanto, uma vinculagio estreita
na qualidade do curriculo e na avaliagio dos discentes, recuperando-se,
pois, o cerne da racionalidade tyleriana (Tyler, 1977). No caso do CRED,
a codificagdo e a periodizagio dos contetddos indicam essa vinculagio
estreita entre qualidade curricular e avalia¢io dos estudantes, aspecto que
demonstra a aproximagao dos documentos com tal racionalidade. Nesse
interim, as reformas de cunho neoliberal procuram enfatizar competéncias
e habilidades relacionadas ao trabalho, além de garantirem um controle
direto sobre os contetidos curriculares e as avaliagoes (Triches; Aranda,

2016).

Diante disso, notamos uma reforma educacional que objetiva
a melhoria das economias nacionais mediante o fortalecimento dos
elos entre escola, trabalho e produtividade (Azevedo, 2004). Sob nossa
perspectiva, hd uma vincula¢io com a teoria do capital humano, segundo
a qual o “maior investimento social ou individual em educagao significa
maior produtividade e, consequentemente, maior crescimento econémico
e desenvolvimento em termos globais e ascensio do ponto de vista
individual” (Frigotto, 2006, p. 7). Essa teoria, por sua vez, continua a se
expandir sob novos termos e mediante uma nova roupagem, incorporando
outras categorias como sociedade do conhecimento, qualidade total,
formagao flexivel e formacio de competéncias, as quais provocam uma
metamorfose no conceito de capital humano.

Sob a ética de Frigotto (2006, p. 9-10),

os componentes da formagdo, apenas com uma materialidade
diversa exigida pela nova base cientifico-técnica, sdo os mesmos
que constituem o constructo capital humano: habilidades cognitivas
(educacio abstrata, polivalente) e tragos psicossociais, atitudes,
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valores, etc. (criatividade, lealdade, espirito de equipe, colaboragio
com a empresa, etc.). A subordinagio unidimensional do educativo
aos processos capitalistas de produgio continua intacta, ainda que
mais sutil, velada e, por isso, mais violenta.

Ao retomarmos nossa andlise, podemos perceber a diferenca entre
as DCE’s e o RCP/CREP no sentido atribuido a educagao, porque nas
DCE’s ela era um caminho para a cidadania e para o entendimento das
contradi¢ées presentes na sociedade capitalista ¢ no espago geografico
(Parand, 2008). O RCP e o CREP almejam o ajustamento dos individuos
ao sistema, de modo que se adaptem e saibam sobreviver no mercado de
trabalho mediante a aquisi¢io de um dos pilares da educagao: o aprender
a aprender. Este pilar denota a autonomia dos alunos na busca pelo
conhecimento, aspecto que se mostra importante numa sociedade marcada
por constantes mudangas e rearranjos produtivos, na qual se espera que o
trabalhador seja capaz sempre de aprender um novo oficio para continuar
ativo no mercado de trabalho (Gomes, 2004). Para evidenciar essas
diferencas, a Tabela 1 apresenta uma sintese comparativa:

Tabela 1 - Comparativo entre as propostas curriculares

Dimensao DCE’s RCP/CREP
Finalidade da formagio critica e competéncias, desenvolvimento
educagao cidadania individual e projeto de vida
Concepgao de conhecimento cientifico | objetos de conhecimento
conhecimento sistematizado articulados a objetivos de

aprendizagem
Organizagio contetdos estruturantes | unidades temdticas
Conceitos estruturantes da andlise mobilizados no interior dos
objetivos de aprendizagem
Professor sujeito que pensa, produz | orientador/mediador do processo
e medeia de aprendizagem
Estudante sujeito da apropriagio do | sujeito do desenvolvimento de
conhecimento competéncias
Geografia leitura critica do espago raciocinio geogréfico/pensamento
espacial
Finalidade social cidadania e compreensio | formagio para a vida, cidadania e
das contradigées sociais mundo do trabalho
Tendéncia critica instrumental/competencial
predominante

Fonte: Elaborada pelo autor (2026)
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No que diz respeito ao ensino de Geografia, encontramos no RCP
e no CREP a divisio dos conhecimentos em unidades temdticas, com
seus respectivos objetos de conhecimento e objetivos de aprendizagem.
Nesses documentos, tais unidades sao apresentadas como responsdveis pela
organizagio dos objetos de conhecimento e pela estruturagao do estudo
sistematizado, proporcionando amplas formas de ver o mundo (Parand,
2018). As DCEs, por sua vez, tomam os Contetidos Estruturantes como
conhecimentos de grande amplitude para identificar e organizar os campos

de estudo (Parand, 2008).

Salientamos que o objeto de estudo da Geografia segue sendo
entendido como o espago geogrifico no RCP/CREP. Entretanto,
diversamente das DCE’s, que conferem maior importancia aos conceitos
geogrificos como elementos bdsicos de andlise espacial (Parand, 2008),
o RCP e o CREP priorizam o ensino do raciocinio geogrifico e do
pensamento espacial. Ambos s2o desenvolvidos a partir de uma perspectiva
individual dos estudantes, visto que um dos objetivos do ensino dessa
disciplina consiste em auxiliar as andlises geogréficas para a constru¢io de
seus projetos de vida pessoais (Parand, 2018).

Distintivamente das DCE’s, em que os conceitos da Geografia e as
categorias de andlise estavam claramente delimitados e serviam de base para
o desenvolvimento da andlise e da compreensiao do mundo (Parand, 2008),
no RCP e no CREP esses mesmos conceitos sao secundarizados, uma vez
que sdo postos como metas a serem atingidas na aprendizagem (Parand,
2018). Todavia, nao hd, nesses documentos, uma orientagio explicita
sobre como e em que momento essas metas devem ser trabalhadas.

Considerando osaspectos apresentados nas DCE’s e nos documentos
oriundos da BNCC no Parand, quais sejam, o RCP e o CREP, percebemos
que ambos correspondem a projetos politicos distintos e guardam em si
as particularidades dos governos em que foram elaborados. O governo
de Requiio propds uma educagio em consonincia com politicas de
um Estado de bem-estar social, enquanto seus sucessores, Beto Richa e
Ratinho Junior, defendem uma educacio voltada para o mercado. Logo, as
prescrigoes curriculares, como demonstrado ao longo deste trabalho, sio
reflexos desses projetos politicos.



244 GEOGRAFIA EscOLAR EM MOVIMENTO

3 Para além da racionalidade instrumental: perspectivas para
uma educacdo geografica critica

Os curriculos refletem as finalidades e as intencionalidades da
educagio em diferentes momentos histéricos. De acordo com as andlises
realizadas das DCE’s, do RCP e do CREP, percebemos que o ensino de
Geografia é apresentado, na primeira proposta, como um caminho para
a cidadania, enquanto, na segunda, a disciplina assume a fungao de
contribuir para o entendimento individual do espago e, sobretudo, de
preparar os alunos para o mundo do trabalho.

Em virtude do que foi verificado, buscaremos esclarecer o que
se entende por raciocinio geogrifico e educagio geogrifica, com vistas
a compreender suas finalidades no ensino da Geografia escolar. Na
sequéncia, apontaremos perspectivas para o ensino de Geografia na
escola, articulando-as a0 método da Pedagogia Histérico-Critica e as suas
implicagdes na formacio dos sujeitos.

Em ambas as propostas, percebemos um ensino de Geografia que
contribui para uma educagio geogréfica. No caso das DCE’s, propoe-se
que educandos e professores sejam protagonistas do processo de ensino-
aprendizagem e que o conhecimento cientifico seja apropriado pelos
discentes como meio para a efetivagdo da cidadania. Do RCP e do CRED,
depreendemos a utilizacdo de alguns conceitos substanciais a educagio
geogrifica, como o raciocinio geogrifico. Porém, a utilizagao desse
conceito vincula-se a um curriculo instrumental, no sentido de garantir
aos estudantes habilidades e competéncias tteis ao sistema econdmico.

Nesse caminho, é vélido considerar que o curriculo representa uma
organizagio unica do conhecimento cientifico para fins de ensino, ou seja,
para definir o que contard como conhecimento no curriculo, competem
vérios fatores, conforme explicitado por Lopes e Macedo (2011). Tais
fatores, que apresentam relagoes difusas com os saberes académicos,
sao determinados pelo contexto social em que sio produzidos. Assim,
as concepgdes de conhecimento defendidas nas propostas curriculares
expoem as finalidades da escolarizacio em determinados projetos de
sociedade. Diante disso, inicialmente, cumpre retomar o conceito de
raciocinio geografico, para que possamos refletir acerca de seu uso nas
propostas curriculares.

A histéria e a necessidade da Geografia se mesclam 2 histéria e a
necessidade de uso do espago geografico pelos homens, concebendo aquilo
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que entendemos como raciocinio geogréﬁco (Girotto, 2015). Nessa seara,
o raciocinio geogréfico é compreendido “como a capacidade de estabelecer
relagdes espago-temporais entre fenémenos e processos, em diferentes
escalas geogréficas” (Girotto, 2015, p. 72). Tal raciocinio desenvolveu-
se diante da necessidade das sociedades humanas se organizarem
espacialmente, visando a construgio de estratégias espaciais fundamentais
para a sobrevivéncia em diferentes tempos histéricos (Girotto, 2015).

A Geografiae o raciocinio geografico constituem, portanto, um saber
associado diretamente a vida dos sujeitos e as suas relagoes com os diversos
espacos-tempos em que vivem. Essa percep¢io da Geografia da vida estd
na base do raciocinio geogrifico e fundamenta-se na afirmac¢io de Claval
(2010, p. 11) de que “todo homem ¢é gedgrafo”. Logo, como argumenta
Girotto (2015), o raciocinio geografico estd presente no cotidiano dos
sujeitos. Todavia, o autor nos recorda que desde a Antiguidade esse saber
foi tomado como um saber estratégico por diferentes grupos (econdmicos
e politicos), como uma das maneiras de garantir-lhes a manutengao do
poder, conforme também salienta Lacoste (1993).

Por mais que o raciocinio geogrifico tenha sido utilizado
estrategicamente pelas classes dominantes, ele ndo se verifica somente em
grandes fendmenos provocados pelas for¢as hegeménicas ou em grandes
acontecimentos e eventos histdricos (Girotto, 2015). Nesse ambito, a
obra de Raffestin (1993) nos permite identificar a dimensio espacial nas
praticas cotidianas dos sujeitos. Percebe-se, assim, que esse raciocinio se
faz presente na vida das pessoas mais como prdtica e habilidade do que
propriamente como um saber sistematizado (Claval, 2010). Ao fazer parte
do dia a dia como prética e habilidade, tal raciocinio integra uma educagio
geogréﬁca sincrética, a qual se desenvolve nao necessariamente vinculada
ao ensino de Geografia na escola. Entretanto, a apropriagao desse saber
sincrético, que compée a prética social inicial dos sujeitos, tem grande
potencial para ser sistematizado mediante um método de ensino que dé
conta de tal tarefa, como discutiremos mais adiante.

O raciocinio geogréfico é essencial para a compreensio do mundo
pelos estudantes, dentro daquilo que entendemos como educagio
geogréifica. Nesse sentido, compreendemos que a educacio geogrifica,
em contraponto ao termo ensino de Geografia, denota um sentido mais
abrangente, que enfatiza “um processo de socializagio que inclui o saber
escolar sem se resumir a esse, processo presente em todas as sociedades
através do tempo, inclusive naquelas em que nao existe ou nio existiu
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a escola” (Rego; Costela, 2019, p. 2). Além disso, nas palavras de Callai

(2018, p. 10), em pesquisa sobre a contribui¢ao da educagio geografica

para a formagao cidada:
a educagio geografica tem como meta a abordagem dos contetidos da
geografia nos processos do ensino e da aprendizagem oportunizando
a0 aluno acesso ao conhecimento de modo que o torne significativo
para que assim possa elaborar o seu préprio pensamento e produzir
o seu saber. Este processo tem referéncia ao conhecimento cientifico
realizado pela produgio da ciéncia geografica e, na contrapartida com
o conhecimento do cotidiano, pode ser elaborado o conhecimento
geografico disciplinar, que é o trabalhado na escola.

O ensino pode ser entendido, desse modo, como “uma forma
sistemdtica de transmissio de conhecimentos, que encontra na instituigao
escolar o seu meio mais usual” (Rego; Costela, 2019, p. 2). Ou seja, o
ensino de conceitos da Geografia é a instrumentalizacio por meio da
qual se engendra um raciocinio geogrifico sistematizado e uma educagio
geogréfica.

No entanto, Lacoste (1993) evidencia um esvaziamento da
construgio do raciocinio geogréfico e, até mesmo, da educagio geografica
na educagio bdsica. Ao examinar o papel do ensino de Geografia nessa
etapa da educagio, o autor salienta que “de todas as disciplinas ensinadas
na escola, no secunddrio, a Geografia é a Unica a parecer um saber sem
aplicagio prdtica fora do sistema de ensino” (Lacoste, 1993, p. 33).

O teérico demonstra, ainda, que o ensino de Geografia, nesse
nivel de ensino, foi projetado, historicamente, com a fungio de mascarar
a disciplina enquanto saber estratégico, apontando para uma vinculagio
entre o saber geografico estratégico e as estruturas de poder dos Estados.
Enquanto saber estratégico, esse conhecimento niao deveria ser acessado
por todos. Desta feita, o referido autor sinaliza o distanciamento da
Geografia ensinada na educagio bésica em relag¢io ao raciocinio geografico,
bem como aponta que esse distanciamento foi historicamente construido,
com vistas a impedir que os sujeitos tivessem acesso a um conhecimento
atil & compreensao das estruturas de poder.

Nesse debate, Girotto (2015, p. 77) nos lembra que:

[...] em diferentes escalas é possivel perceber que, historicamente, o
raciocinio geogréfico tem desempenhado uma importante fun¢io
nas relagbes geopoliticas mundiais, cada vez mais atrelado as
condi¢des de reprodugio do capitalismo, a0 mesmo tempo em que
estd, cotidianamente, na vida de alunos e professores. No entanto,
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se olharmos para as aulas de geografia em muitas escolas publicas e
privadas do pais, 0 mesmo dd lugar a uma geografia nomenclatura,
de repeti¢io de um conjunto de contetidos apresentados de forma
desconexa.

Outrossim, segundo argumenta Callai (2018), os temas presentes
na Geografia escolar so apresentados, muitas vezes, por meio de recortes
de espagos fragmentados, que conduzem a constitui¢do de uma ideia de
fendmenos isolados e sem relagdo entre si. Por isso, as aulas dessa disciplina
possuem um rol de assuntos com explicacoes artificializadas e naturalizadas,
nas quais o espago geografico é observado sem considerar a dimensio
do trabalho humano, historicamente produzido e localizado em lugares
especificos. Essas prdticas remetem a um ensino paradigmdtico, de cardter
mnemdnico, que dificulta a elaboragao de uma reflexao significativa, isto
é, a significacio daquilo que ¢ trabalhado nas aulas (Callai, 2018). H4,
destarte,

[...] a necessidade de produzir uma leitura de mundo que nio
seja apenas repeticdo das informagées que os alunos recebem por
meio dos diferentes meios de comunicagio. Esta concorréncia, por
muitas vezes desleal, entre as aulas de geografia e as informagées
difundidas pelas midias configura-se como importante elemento de
compreensao daquilo que o autor denomina de perda do monopélio
informativo que durante muito tempo sustentou a autoridade
do professor de geografia. No momento atual, tais professores se
deparam com uma realidade na qual os contetidos e as informagées
geogréficas estdo amplamente acessiveis, o que nio significa que a
interpretagio e compreensio das mesmas também estejam (Girotto,
2015, p. 78).

As questoes do pensamento de Lacoste (1993) recém explicitadas
remontam a década de 1970. Todavia, elas ainda sao pertinentes para a
reflexdo sobre a atuagao do professor de Geografia na atualidade. Sob essa
dtica, é importante, ainda hoje, refletirmos sobre as praticas educativas,
de modo a considerar os processos que contribuem para a manuten¢ao
da Geografia como uma disciplina enfadonha, desvinculada do raciocinio
geogréfico e da possibilidade de compreensido do mundo pelos educandos.

O desafio reside, portanto, na superagio da fragmentacio dos
conteudos, sem, entretanto, abandond-los, “mas para que sirvam de
possibilidade para a construgio dos conceitos no contexto da aprendizagem”
(Callai, 2018, p. 12). Parte-se do pressuposto de que a escola é lugar onde
as criangas e adolescentes vao para aprender o produto da histéria da
humanidade, isto é, o conhecimento cientifico. Nesse sentido, a escola é o
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espago em que “o mundo ¢ tratado como objeto do pensamento” (Young,
2011, p. 615) e, consequentemente, os contetdos presentes nos curriculos
sao o resultado da producio cientifica que precisam ser transmitidos aos
discentes (Young, 2011).

Os conceitos sdo sempre sobre alguma coisa. Eles implicam alguns
contetidos e nio outros. O conteudo, portanto, é importante nio
como fatos a ser memorizados, [...] mas porque sem eles os estudantes
nao podem adquirir conceitos e, portanto, nio desenvolverdo sua
compreensdo e nio progredirdo em seu aprendizado (Young, 2011,
p. 614).

Além do mais, é necessdrio que os contetidos da disciplina
estejam articulados a vivéncia cotidiana desses sujeitos. Nesse diapasao,
Cavalcanti (1998) defende que os conceitos da Geografia somente serdo
assimilados pelos estudantes se fizerem sentido em sua vida cotidiana.
Desta feita, a prdtica social deve ser o ponto de partida e de chegada da
instrumentaliza¢io conceitual, e a construgio dos conceitos da Geografia
necessita, portanto, servir de instrumento para a compreensio do espago
geogrifico (Cavalcanti, 1998).

A pesquisadora insiste, ainda, na relevincia de que os objetivos de
ensino da Geografia estejam relacionados ao cardter de espacialidade de
todas as prdticas sociais. Sob essa dtica,

entre o homem e o lugar existe uma dialética, um constante
movimento: se o espago contribui para a formagio do ser humano,
este, por sua vez, com sua interven¢io, com seus gestos, com seu
trabalho, com suas atividades, transforma constantemente o espago.
Nio importa se se refere a um individuo ou a uma sociedade ou
nagio. Em qualquer caso, o espaco e as proprias percepgoes sobre ele
sdo construidos na prética social. Portanto, a consciéncia do espago,
ou a consciéncia da ‘geografia’ do mundo, deve ser construida no
decurso da formagio humana, incluindo ai a formagio escolar
(Cavalcanti, 1998, p. 24).

Por conseguinte, o ensino de Geografia precisa objetivar “o
desenvolvimento da capacidade de apreensao da realidade do ponto de
vista da sua espacialidade” (Cavalcanti, 1998, p. 24). E a essa capacidade
que nos referimos, também, ao tratar o raciocinio geogréfico, conforme
apresentado anteriormente: estabelecer conexdes espago-temporais entre
os fenémenos e os processos, em diferentes escalas geograficas. E, pois,
com base na educagio geogrifica, que se considera “o trabalho escolar na
construgao de conceitos, como aspecto essencial no desenvolvimento da
aprendizagem” (Callai, 2018, p. 11).
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Além do mais, a instrumentalizagio conceitual metédica permite

[...] fazer generalizagbes com o desenvolvimento do pensamento
abstrato, o que permite ver o mundo nio apenas como um conjunto
de coisas, mas fazendo teorizagbes abstraindo dos fragmentos
(que sio os contetidos) através de operagoes intelectuais. Esse
processo requer que seja possibilitado ao aluno as condi¢des para
fazer a teorizagdo, o que pode ser realizado através do confronto
dos conceitos cotidianos e dos conceitos cientificos, produzindo os
processos de abstracio de modo que ao fazer as generalizacoes cle
tenha as ferramentas intelectuais para aprender a geografia (Callai,
2018, p. 11).

Por via de consequéncia, o ensino caracteriza-se como um “processo
de conhecimento pelo aluno, mediado pelo professor e pela matéria de
ensino, no qual devem estar articulados seus componentes fundamentais:
objetivos, contetidos e métodos de ensino” (Cavalcanti, 1998, p. 25).
Nesse caminho, s2o os objetivos sociopoliticos e pedagdgicos gerais do
ensino, juntamente com os objetivos especificos da Geografia escolar, que
requerem orientar a selecio e a organizagao dos contetidos, articuladas ao
método adequado, para uma situa¢ao de ensino satisfatéria (Cavalcanti,

1998).

[...] é preciso que se selecionem e se organizem os conteddos que
sejam significativos e socialmente relevantes. A leitura do mundo do
ponto de vista de sua espacialidade demanda a apropriagao, pelos
alunos, de um conjunto de instrumentos conceituais de interpretagao
¢ de questionamento da realidade socioespacial (Cavalcant, 1998,
p. 25).

Nessa discussao, Vlach (2003) propée articulagoes entre o local, o
nacional e o global, de modo que o estudante perceba a complexidade do
mundo mediante a identificagio de um problema no meio em que vive e a
proposi¢ao de solugoes. Nas palavras da autora, “na interface entre ensino-
aprendizagem e pesquisa, as relagdes entre o local (ou o nacional) e o global
seriam, certamente, apreendidas durante a realizagao de atividades como
essa na aula de geografia!l” (Vlach, 2003, p. 10).

A leitura do espago geografico a partir de um viés critico permite
compreendé-lo como totalidade, isto ¢, como um espago que ¢ produzido e
reproduzido a cada tempo histérico. Espera-se que, desse modo, mediante
um ensino de Geografia fundamentado em teorias criticas, o discente
compreenda o espago geogrifico como resultado da integragao entre as
dinimicas fisico-naturais e humano-sociais, utilizando diversas escalas de
andlise. A esse respeito, Callai (2003, p. 61) argumenta que:
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[...] As explicacbes para entender a realidade estudada exigem um

vaivém constante entre os diversos niveis (escalas) de andlise, em que

se cruzam as interpretagdes que decorrem do local ou do regional,

considerados em sua totalidade, e os niveis nacional e internacional.

Paraa pesquisadora, é necessirio que o aluno desenvolvaa capacidade

de analisar os fendmenos geograficos, relacionando-os entre si sempre que

possivel. Nessa perspectiva, a énfase nos elementos sociais que compoem o

espaco geogréfico visa proporcionar sua compreensio a partir das formas

capitalistas de organizacdo, analisando-as em fungao dos conflitos e das

contradigoes culturais, econdmicas, politicas e sociais constitutivas de um

determinado espaco, com o objetivo de que o sujeito tenha a consciéncia
das relagoes socioespaciais de seu tempo (Callai, 2013).

Nesse ambito, percebemos nas escolas brasileiras, em fungao de
diversos fatores que nio nos cabe apresentar neste texto, a presenca de uma
Geografia escolar esvaziada de sentido e fragmentada, que dificulta e, até
mesmo, impossibilita uma compreensao total da dinidmica da formagao
socioespacial. Hd, portanto, predominincia de um ensino tradicional.
Além disso, se considerarmos as propostas curriculares em voga, verificamos
que o desenvolvimento de determinada rede conceitual se subordina as
demandas instrumentais do atual projeto curricular e limita a apropriacio
critica do conhecimento geogrifico historicamente produzido. Nesse
interim, constatamos que o uso de determinada rede conceitual no 4mbito
de uma disciplina escolar precisa ser compreendido a partir do conjunto de
concepgoes em que foi proposto.

Ante o exposto, nossa proposta consiste em superar a fragmentagio
do ensino e a falta de sentido atribuida aos contetidos e objetivos em relagio
a realidade vivida, bem como superar um raciocinio geografico sincrético
por meio da apropriagdo sistematizada do conhecimento cientifico. Para
tanto, sugerimos o uso de um método pedagégico capaz de operar a
passagem para um conhecimento sintético do todo. Nao se trata, destarte,
de negar o raciocinio geografico presente na prética cotidiana dos sujeitos,
mas de elevd-lo a um nivel de sistematizagao conceitual capaz de ampliar a
compreensao critica da realidade socioespacial.

Nesse caminho, o método da Pedagogia Hist6rico-Critica (Saviani,
2013) tem, a nosso ver, potencial impar, ao permitir a passagem da sincrese,
compreendida como a visdo inicial, imediata e confusa da realidade e do
espago, para a reorganizagio sistemdtica de uma compreensio sintética
do todo, mediante a andlise. Nesse sentido, a andlise parte da prdtica
socioespacial inicial dos sujeitos e dos conhecimentos adquiridos no
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convivio social nio escolar, problematizando-os, de modo a transformd-los
em objeto de reflexio critica.

Propomos, portanto, em consonincia com Gasparin (2012),
a identificagio do conhecimento prévio dos alunos, com vistas a
compreender como percebem determinado fenémeno e quais praticas
sociais se relacionam ao tema em questdo. Nesse processo, é necessario,
ainda, estabelecer relagdes entre essas percepgoes da realidade concreta, o
conteudo escolar e os conceitos proprios da disciplina. Na sequéncia, o
conteudo deixa de ser apenas um tema e passa a constituir um problema
tedrico e social. A partir disso, a problematizagao requer a mobilizacao de
multiplas dimensoes: histérica, social, econémica, politica e cultural, de
modo que os contetidos sejam capazes de ampliar a compreensdo acerca
dos problemas presentes na prética social.

Essa perspectiva coaduna-se com a contribuigao de Vlach (2003),
para quem a prdtica do ensino de Geografia deve ocorrer por meio de
atividades nas quais os estudantes sejam capazes de entender que o mundo
em que vivemos ¢ natural e social e que ambas as dimensoes compdem o
espaco geografico. Para a autora,

as especificidades da natureza e da sociedade devem merecer uma
atencio redobrada, tendo em vista evitar-se a homogencizacio do
mundo. Ao contrdrio: 0 mundo ¢ uma unidade complexa e instdvel,
exatamente porque resulta de uma integragio dinimica entre
fendmenos e processos naturais e sociais. Essa integracio dindmica
nao produz nem organiza um mundo homogeneizado [...] (Vlach,
2003, p. 10).

E sobre esse mundo heterogéneo que se ensina. O espaco geogréfico
comporta a multiplicidade de sociedades ¢ modos de existéncia, e a
disciplina Geografia dispoe de instrumentos conceituais potentes para sua
compreensdo. Dessa maneira, ao explicitar os problemas e as contradigoes e
levantar questoes que a compreensao espontinea e sincrética nao consegue
explicar plenamente, langa-se mao do instrumental conceitual cientifico
da disciplina para alcancar uma reelaboragao sistemdtica. Nesse viés, no
aprofundamento do método que ora apresentamos, a instrumentaliza¢io
resulta da mediagao pedagdgica.

O professor assume, nesse processo, papel importante: nio apenas
facilita aprendizagens espontineas, mas também transmite, medeia
e organiza com os discentes, o conhecimento. Para Gasparin (2012), a
instrumentalizacdo ¢ o movimento de apropriagdo dos instrumentos
culturais produzidos historicamente, por meio do acesso ao conhecimento



252 GEOGRAFIA EscOLAR EM MOVIMENTO

cientifico elaborado. Lan¢a-se mao, nessa etapa, de conceitos cientificos,
textos, mapas, graficos, exercicios conceituais, etc. E preciso, contudo, ter
cuidado para nio reduzir ou simplificar excessivamente o conhecimento
cientifico, uma vez que partimos do pressuposto de que a escola tem como
funcio a socializagao do saber elaborado.

Em sequéncia, espera-se a produgio de uma sintese critica pelos
educandos, denominada catarse. Partindo da pritica socioespacial
inicial, passando pela problematiza¢io e pela instrumentalizagio, chega-
se a0 momento da reelaboragao intelectual da prdtica social, no qual o
conhecimento deixa de aparecer como algo externo e passa a compor a
consciéncia critica do sujeito. Hd, assim, uma elaboragio conceitual
que provoca mudancas qualitativas na compreensio da realidade. Esse
movimento sintético pode ocorrer por meio de diversas estratégias, como
producoes textuais, debates, semindrios, projetos, entre outras.

Com base nos conceitos e nas categorias que compdem a
Geografia, ¢ possivel ampliar as possibilidades de intervencio consciente
na prética socioespacial final do aluno. Apés estudos, o sujeito hd de
retornar transformado, com instrumentos tedricos mais elaborados que lhe
permitem uma compreensio mais abrangente da formacao socioespacial
do que aquela que possuia anteriormente.

Acreditamos, consequentemente, que o ensino de Geografia,
desenvolvido a partir de uma perspectiva metddica histérico-critica, pode
contribuir verdadeiramente para a formagao de cidadios plenos e ativos,
preparados para explorar a imprevisibilidade do mundo. Isso significa
reconhecer que a integrago entre sociedade e natureza estd em permanente
transformagao, colocando novos desafios aos sujeitos.

4 Consideracoes finais

A partir da realiza¢io deste estudo, percebemos que o processo de
transi¢ao curricular ocorrido no Parand ao longo da década de 2010 e
da metade inicial da década de 2020 redefine as finalidades do ensino de
Geografia. Se, nas DCE’s, tinhamos a defesa do conhecimento cientifico
disciplinar, no qual os conceitos constitufam a base principal do ensino,
com objetivo de formar para a cidadania, no RCP e no CREP hd a retomada
da nocio de competéncias e do desenvolvimento de habilidades. Nesse
novo contexto, o ensino passa a ser focado na mensuragio e nos resultados,
com o intuito de que cada individuo construa seu projeto de vida.
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No que tange principalmente aos contetidos da Geografia, notamos
que a ruptura nao foi absoluta, pois a ciéncia de referéncia e o campo
conceitual permanecem os mesmos. H4, todavia, recontextualizagoes,
continuidades e rupturas no sentido e no uso desses, em virtude das
finalidades que o ensino formal assume a2 medida que o cendrio politico se
modifica.

A questao, portanto, nao ¢ o raciocinio geogréﬁco ou a educacio
geogrifica em si, mas a compreensio de que sua inscrigao em diferentes
projetos de formagao implica na (re)articulagio da rede conceitual em
virtude dos objetivos formativos proclamados pelo Estado. Acreditamos,
dessa forma, que a Pedagogia Hist6rico-Critica abre uma possibilidade de
sistematizacdo critica do conhecimento geogrifico, atuando, inclusive, na
contracorrente daquilo que é proposto nos documentos oficiais, por meio

do trabalho do professor.

Reiteramos os limites de nossa pesquisa, a qual analisa documentos
e nao se espraia para o contexto da prdtica. Sabe-se que este dltimo é
composto por uma multiplicidade de fatores, todavia, pensamos que a
autonomia do professor em sala de aula se mantém preservada no que diz
respeito 4 abordagem dos contetidos/habilidades que sao trabalhados.

Assim, defendemos que o ensino critico de Geografia dispute o
sentido do conhecimento dentro das condigées curriculares existentes,
orientando sua pritica pedagdgica pelos fundamentos da Pedagogia
Histérico-Ciritica, problematizando, pela Geografia Critica, as relagoes
socioespaciais desiguais e relagoes de poder que transformam o espago
geogrifico e se expressam na prdtica cotidiana dos sujeitos. Nessa
perspectiva, o professor pode atuar de forma insurgente no interior
das politicas e dos pardmetros curriculares estabelecidos pelo Estado,
apropriar-se criticamente deles e, a0 mesmo tempo, tensionar seus limites
por meio de suas escolhas tedrico-metodoldgicas, com vistas a apropriacao
critica do conhecimento e a formagao de sujeitos capazes de compreender
e transformar a realidade social.
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Capitulo 12

O ENSINO DE GEOGRAFIA FRENTE AO
NEOLIBERALISMO: DESAFIOS PARA A
FORMACAO CRITICA

Gracieni Malinoski Riva
Maria Caroline Engels

1 Introducao

Nas Gltimas décadas, as transformagoes econdmicas, politicas
e sociais decorrentes da consolidagio do neoliberalismo tém
provocado profundas mudancgas nos sistemas educacionais em diversos
paises, especialmente naqueles situados na periferia do capitalismo, como
o Brasil. Sob a légica da eficiéncia, da competitividade e da adequacao
as demandas do mercado, a educagio passou a ser concebida cada vez
mais como instrumento de formacio de mio de obra, em detrimento de
sua funcio social de promover a emancipa¢ao humana, a cidadania e o
pensamento critico.

Nesse contexto, o ensino de Geografia assume papel fundamental,
uma vez que possibilita aos estudantes compreender as relagoes de poder
que se materializam no espago geogréfico, interpretar as desigualdades
socioespaciais e desenvolver uma leitura critica da realidade. Mais do que
dar acesso aos contetidos, a Geografia escolar contribui para a formagao de
sujeitos capazes de analisar os processos econdmicos, politicos e culturais
que produzem e transformam os territdrios, fortalecendo a participagio
cidada e a compreensao do mundo contemporéneo.

Entretanto, observa-se que as politicas educacionais influenciadas
pelos pressupostos neoliberais tém promovido alteragoes significativas na
organizagao curricular, na prdtica docente e nos objetivos da educacio
escolar. Tais mudancas tendem a privilegiar competéncias voltadas ao
mercado de trabalho e resultados quantitativos, reduzindo espagos para
reflexdes criticas acerca das contradigoes presentes na sociedade e no espaco
geogrifico.
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Diante dessa realidade, torna-se necessério refletir sobre os impactos
do neoliberalismo no ensino de Geografia e sobre as possibilidades de
resisténcia construidas no interior da escola. Partindo dessa perspectiva, este
capitulo busca analisar a relagio entre neoliberalismo, educa¢io e ensino de
Geografia no Brasil, discutindo a influéncia de organismos internacionais,
como o Banco Mundial, na formulagio de politicas educacionais e seus
desdobramentos para a formagao dos estudantes.

Para alcangar esse objetivo, o texto foi organizado em quatro
secoes. Inicialmente, sio apresentados os fundamentos do neoliberalismo
e sua inser¢dao no contexto brasileiro. Em seguida, discute-se o papel do
Banco Mundial na orientagao das politicas educacionais voltadas aos paises
periféricos. Posteriormente, analisam-se os impactos dessas politicas sobre
a educagio brasileira e, de modo especifico, sobre o ensino de Geografia.
Por fim, sdo apresentadas reflexdes acerca do potencial da Geografia escolar
como instrumento de formagio critica e de compreensao das dindmicas
socioespaciais contemporaneas.

2 Inserc¢ao do Neoliberalismo no Brasil

O Brasil viveu na década de 1990 mudangas expressivas no que
tange suas agdes voltadas para o Ambito social e econdmico, devido a
influéncia das politicas neoliberais que comegaram a ser implantadas em
territério nacional. Diante disso, busca-se compreender como estas agoes
tém impactado o pais no cendrio educacional, visto que tais condutas sao
reproduzidas e debatidas por todo o mundo. Anderson (1996) afirma que:

[...] o neoliberalismo nasceu logo depois da II Guerra Mundial,
na regiio da Europa e da América do Norte onde imperava o
capitalismo. Foi uma reagio tedrica e politica veemente contra o
Estado intervencionista e de bem-estar. Seu texto de origem é O
caminho da Servidio, de Friedrich Hayek, escrito j4 em 1944.
Trata-se de um ataque apaixonado contra qualquer limitagio dos
mecanismos de mercado por parte do Estado, denunciadas como
uma ameaga letal a liberdade, nao somente econ6mica, mas também

politica (Anderson, 1996, p. 9).

Suas ideias eram concebidas anteriormente a esse periodo segundo
Therborn (1996), contudo, sé6 em meados da década de 1970 que
realmente iniciou-se o processo de concebé-lo enquanto doutrina ideal
para suprir a recessao econémica mundial com a crise do petréleo. A ideia
central era buscar uma estabilidade econémica através do neoliberalismo
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com a reducao de gastos sobre o “bem estar social”, ou seja, as intervengodes
estatais nao iriam atender a demanda das camadas menos favorecidas. Para
Libaneo, o termo neoliberalismo é:

Denominacio de uma corrente doutrindria do liberalismo que opde
ao social-liberalismo e/ou novo liberalismo (modelo econémico
keynesiano) e retoma algumas das posicoes do liberalismo cldssico e
do liberalismo conservador, preconizando a minimiza¢io do Estado,
a economia com plena liberagio das forcas de mercado e a liberdade
de iniciativa econ6mica (Libaneo et al, 2012, p.110).

O Brasil estd inserido na ldégica capitalista mundial. No momento
da inser¢ao desta doutrina econémica o pais estava sendo governado
pelos militares no periodo da ditadura, portanto, tal implementagao foi
respaldada nos moldes do autoritarismo que prevaleceu de 1964 a 1985.
Para Oliveira (1996) durante os governos posteriores a esse periodo, houve
uma “explosao” das desigualdades sociais, bem como, m4 distribui¢ao de
renda entre setores importantes como saude, seguranga e educagio. Desde
os anos 1990:

[...] que ji havia adentrado na maior parte da América Latina,
implantasse no Brasil, com toda forca, a partir do Governo Collor.
O discurso liberal radical, combinado com a abertura da economia
e o processo de privatiza¢oes inaugura o que poderfamos chamar de
“Era Liberal” no Brasil. At entdo, apesar da existéncia de algumas
iniciativas nesse sentido, durante o Governo Sarney, e de uma ji
forte massificacio e propaganda dessa doutrina nos meios de
comunicac¢io de massa, havia uma forte resisténcia 2 mesma, calcada
principalmente, na ascensao politica, durante toda a década de 1980,
dos movimentos sociais € do movimento sindical. A Constituicao
de 1988, apesar de seus virios equivocos, foi a expressio maior
dessa repulsa da sociedade brasileira, por isso mesmo, ela foi alvo
privilegiado tanto do Governo Collor quanto do Governo Cardoso,
que recolocou, mais tarde, o projeto liberal nos trilhos (Filgueiras,
2000, p. 83-84).

A populacio brasileira inicialmente nao viu o neoliberalismo como
um ataque, visto que sua inser¢io foi no periodo ditatorial e 0 autoritarismo
dos militares que acabava por mascarar ac¢oes cometidas. Contudo,
no governo de Fernando Collor de Mello® (1990-1992) estes reflexos
eram nitidos nos servicos publicos que apresentavam uma precariedade
exacerbada. Houve movimentos populares a fim de conter ou expor a
insatisfagdo da populagao com tal situagao, porém, o neoliberalismo ji havia

3 Foi o 32.° Presidente do Brasil, de 1990 até 1992, quando renunciou enquanto respondia a
um processo de impeachment aprovado pelo Senado Federal.
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se enraizado por toda a América Latina. O neoliberalismo se consolidou
na década de 1990, com o objetivo de dominar as sociedades através da
exploragao dos trabalhadores e empresas, fim de atender a demanda da
“mao invisivel?”.

Segundo Therborn (1996) apds a Segunda Guerra Mundial
(1939-1945) grande parte dos mercados e empresas tiveram que abrir
suas portas ao comércio mundial, fato que, facilitou a ripida ascensio
do neoliberalismo no Brasil ¢ no mundo. Desde sua implementagao para
conter a inflagio da década de 1970 e 1980, o neoliberalismo gerou a
abertura de determinadas economias e gerou crescimento econémico, mas,
contribuiu para o declinio dos movimentos sociais e sindicais.

-

E notério que hd um reflexo negativo inerente a esse sistema
imposto que é a desigualdade social. Salama (1996) afirma que este modelo
retrocede o desenvolvimento de prdticas industriais em paises como Brasil,
México e Argentina, pois, voltam a exportar as riquezas naturais e mantém a
grande estrutura latifundidria presente nos paises desde o periodo colonial.

H4 uma relagao na sequéncia dos fatos, pois, se os paises latino
americanos sao obrigados a fornecer recursos naturais se procede um
enfraquecimento da inddstria e consequentemente a diminuigio de
trabalhos neste ramo, o que gera desemprego e culmina na necessidade
de auxilio do Estado, que por meio das agdes neoliberais instaladas, nio
prioriza as politicas publicas e deixa a populagao & mercé. Segundo Molina
(2012, p. 588) tais politicas:

[...] traduzem as formas de agir do Estado, mediante programas que
objetivam dar materialidade aos direitos constitucionais. Entre os
direitos constitucionais que se materializam por meio das politicas
publicas, estdo principalmente os direitos sociais, definidos no artigo
6° da Constituicio Federal brasileira de 1988: educacio, sadde,
trabalho, moradia, lazer, seguranca, previdéncia social, protecio a
maternidade e 4 infincia e assisténcia aos desamparados. Pelo fato
de as politicas publicas serem formas de atuac¢io do Estado para
garantir os direitos sociais, elas também sio denominadas, muitas
vezes, politicas sociais.

Para Boito (2004) atualmente o projeto neoliberal estd pautado na
forca de empresdrios, a classe média alta e burgueses que nao aceitam de
forma alguma o que se denomina de “estado de bem estar social”, pois ele

7

4 “Mio invisivel” é uma metdfora para a visio de que, se todas as pessoas forem deixadas livres
para agir em interesse préprio, buscando maximizar os préprios lucros, o mercado vai entrar
em equilibrio naturalmente e atingir o melhor desfecho possivel, sem que haja necessidade de
o Estado intervir.
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nao os favorece e acaba por gerar lucros para os mesmos. Nesse sentido

Filgueiras (2002) afirma que:
[...] por executivos de empresas, certos segmentos de profissionais
liberais, a alta burocracia governamental, uma nova intelectualidade
identificada com os valores ¢ hdbitos fordneos e um pequeno grupo
de consultores e trabalhadores autdnomos altamente qualificados,
ocupados em atividades econdémicas recém surgidas e tipicas
dos novos paradigmas tecnoldgicos. Um segmento social que se
beneficiou com a “farra das importagdes” € também com as altas
taxas de juros e que, ao descobrir os padroes de consumo préprios
dos paises desenvolvidos, ¢ a ele ter acesso, se deslumbrou e se sentiu
incluido no primeiro mundo (Filgueiras, 2002, p. 4).

A consolidagao do neoliberalismo no Brasil nao produziu impactos
apenas na economia e nas politicas sociais, mas também redefiniu os
rumos da educagido publica. Nesse contexto, o ensino de Geografia passou
a enfrentar novos desafios relacionados a formacio critica dos estudantes, a
valorizagao do conhecimento geogrifico e 2 compreensao das desigualdades
socioespaciais. Compreender a inser¢ao dessa légica no territério brasileiro
¢ fundamental para analisar seus desdobramentos sobre a escola e sobre o
papel social da Geografia na formagio cidada.

3 As politicas educacionais neoliberais e suas implicacoes para
a Geografia escolar

Desde a intensificagao do processo de globalizagao e da expansio
das politicas neoliberais, organismos internacionais passaram a exercer
significativa influéncia sobre as politicas publicas dos paises periféricos.
Dentre esses organismos, destaca-se o Banco Mundial (BM), que tem
atuado como financiador de projetos voltados para diversas dreas sociais,
especialmente a educagao. Contudo, seus financiamentos nao se limitam
a concessao de recursos financeiros, estando frequentemente vinculados a
diretrizes e metas que influenciam diretamente a organizacio dos sistemas
educacionais nacionais.

Deacordo com Leher (1999), o Banco Mundial consolidou-se como
um dos principais formuladores de politicas educacionais para os paises
da periferia do capitalismo, assumindo o papel de um verdadeiro “novo
senhor da educagio”. Suas recomendagées estdo alinhadas as exigéncias
do mercado globalizado, priorizando a formagao de trabalhadores aptos
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a atender as demandas produtivas e tecnoldgicas do sistema capitalista
contemporaneo.

Nesse contexto, a educagao passa a ser concebida como investimento
econdmico e instrumento de desenvolvimento da competitividade,
reduzindo-se, muitas vezes, sua dimensao social, politica e emancipatdria. As
politicas educacionais formuladas sob essa perspectiva tendem a privilegiar
a eficiéncia, a produtividade e a mensuragio de resultados, aproximando a
escola das légicas empresariais e mercadolégicas. As orientagoes do Banco
Mundial para a educacio bdsica e superior refletem essa nova dinimica.
Conforme destaca Libaneo (2012):

As orientacoes do Banco Mundial para o ensino bésico e superior
sio extremamente representativas deste novo momento. Elas
refletem a tendéncia da nova ordem econdmica mundial, o avanco
das tecnologias e da globalizagao, as quais requerem individuos com
habilidades intelectuais mais diversificadas e flexiveis sobretudo

\

quanto a adaptabilidade as funcoes que surgem constantemente.
A solucao consiste em desenvolver um ensino mais eficiente, de
qualidade e capaz de oferecer uma formagio geral mais sofisticada,
em lugar de treinamento para o trabalho. No entanto, a institui¢io
também estimula o aumento da competitividade, a descentralizagao
e a privatizacdo do ensino, eliminando a gratuidade (sobretudo nas
universidades publicas), bem como a selecao pautada cada vez mais
pelo desempenho (selecao natural das capacidades) (Libaneo, 2012,
p-116).

A perspectiva apresentada por Libineo evidencia que as orientagoes
do Banco Mundial para a educagao estiao alinhadas as transformacoes
impostas pela globalizagao e pela reestruturac¢io produtiva do capitalismo
contemporineo. Nessa l6gica, a escola passa a ser compreendida como
um espag¢o de formagio de individuos capazes de se adaptar as constantes
exigéncias do mercado de trabalho, priorizando competéncias relacionadas
a flexibilidade, produtividade e competitividade. Embora o discurso
enfatiza a melhoria da qualidade educacional, observa-se que tais diretrizes
também favorecem processos de descentralizagio e privatizagio do
ensino, reforcando uma concep¢ido mercadoldgica da educacio. Como
consequéncia, as disciplinas das Ciéncias Humanas, como a Geografia,
podem ter sua funcio critica enfraquecida, uma vez que o foco se desloca
da formagio cidada e da compreensio das desigualdades socioespaciais
para a preparacao de sujeitos adaptdveis as demandas econdmicas vigentes.

Essas transformagdes repercutem diretamente na organizagio
curricular e nas praticas pedagdgicas desenvolvidas nas escolas. Disciplinas
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pertencentes as Ciéncias Humanas, como a Geografia, passam a enfrentar
desafios relacionados a valorizagao de conhecimentos considerados pouco
rentdveis sob a dtica econémica. Em contrapartida, contetidos associados
a0 desenvolvimento de competéncias técnicas e produtivas ganham maior
centralidade nos curriculos escolares.

O ensino de Geografia, entretanto, possui uma fungio que
transcende a preparagio para o mercado de trabalho. A disciplina
contribui para que os estudantes compreendam as dinimicas espaciais,
as desigualdades socioecondémicas, os conflitos territoriais e as relacoes
de poder presentes na sociedade. Nesse sentido, a Geografia escolar
desempenha papel fundamental na formagio de cidadios capazes de
interpretar criticamente a realidade e atuar conscientemente sobre o espago
em que vivem.

Segundo Lacoste (1988), compreender o espago geografico significa
compreender relagdes de poder. Tal perspectiva torna-se especialmente
relevante em um contexto marcado pela expansao das politicas neoliberais,
uma vez que permite aos estudantes identificar os mecanismos econdmicos,
politicos e sociais que produzem desigualdades territoriais e condicionam
a organizacio do espago. Dessa forma, o ensino de Geografia constitui
importante instrumento para o desenvolvimento da consciéncia critica e
da participagio cidada.

No campo do ensino de Geografia, diversos autores tém defendido
a importancia da educagio geogrifica para a formagao de sujeitos criticos
e participativos. Nessa perspectiva, Cavalcanti (1998) argumenta que a
Geografia escolar deve contribuir para a construgiao de conhecimentos
que permitam aos estudantes compreender a realidade social a partir da
dimensao espacial, favorecendo o desenvolvimento de uma consciéncia
cidadd e de uma postura reflexiva diante das transformacoes do mundo
contemporaneo. De modo semelhante, Callai (2017; 2018) ressalta que a
educacio geografica possibilita a leitura e a interpretagao do espago vivido,
auxiliando os educandos na compreensao das relagdes sociais, econdmicas,
politicas e culturais que se materializam nos territdrios.

Assim, o ensino de Geografia assume um papel que extrapola a
mera transmissao de conteddos, constituindo-se como um importante
instrumento para a compreensao das dinimicas socioespaciais e para a
formacao cidada. Essa concep¢io contrapoe-se as tendéncias educacionais
influenciadas pela légica neoliberal, que frequentemente priorizam o
desenvolvimento de competéncias voltadas & inser¢do no mercado de
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trabalho, em detrimento da formacio critica e da compreensio das
desigualdades que caracterizam a sociedade contemporinea.

Dessa maneira, embora o Banco Mundial apresenta suas politicas
como estratégias para promover o desenvolvimento econémico e a melhoria
da educacio, observa-se que suas diretrizes frequentemente reforcam uma
concepgdo instrumental do ensino. No caso da Geografia, tal processo
pode resultar no enfraquecimento de contetidos voltados a anilise critica
do espago geogrifico e a formagao cidada dos estudantes.

Diante desse cendrio, torna-se fundamental refletir sobre os impactos
das politicas educacionais neoliberais na escola e, particularmente, no ensino
de Geografia. Afinal, compreender as influéncias exercidas por organismos
internacionais sobre a educagio permite analisar de forma mais critica os
desafios enfrentados pela disciplina na contemporaneidade e reafirmar
sua importincia para a formagdo de sujeitos capazes de compreender e
transformar a realidade social e espacial em que estao inseridos.

4 Neoliberalismo, ensino de Geografia e formacao critica

As transformacoes decorrentes da consolidacio do neoliberalismo
tém produzido impactos significativos nos sistemas educacionais
contemporaneos. Nesse contexto, a educagio passa a ser compreendida
cada vez mais sob uma perspectiva econdmica, sendo frequentemente
associada a formagio de capital humano e ao desenvolvimento de
competéncias necessdrias a inser¢ao dos individuos no mercado de trabalho.
Tal concepgio influencia a organizagao curricular, as préticas pedagdgicas e
os proprios objetivos atribuidos a escola.

Segundo Marrach (1996), o projeto educacional neoliberal busca
vincular a educagio as demandas do mercado, difundir valores compativeis
com a légica econémica dominante e ampliar a inser¢io de mecanismos
mercadoldgicos no espago escolar. Dessa forma, a formacio critica dos
estudantes tende a ser secundarizada em favor do desenvolvimento de
habilidades consideradas tteis para a competitividade econémica.

No caso do ensino de Geografia, essas transformacoes merecem
atengao especial. A disciplina possui papel fundamental na compreensio
das relagoes entre sociedade e natureza, na andlise das desigualdades
socioespaciais e na interpretacio dos processos que produzem e
transformam o espago geogréfico. Entretanto, quando submetida a uma
l6gica estritamente instrumental, corre-se o risco de reduzir o conhecimento
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geogrifico a informagoes fragmentadas, desvinculadas da compreensio
critica da realidade.

Nessa perspectiva, Lacoste (1988) afirma que a Geografia nio
constitui um saber neutro, uma vez que estd diretamente relacionada as
relagoes de poder e as estratégias de organizagao dos territdrios. Para o
autor, compreender o espaco significa compreender os interesses, conflitos
e disputas que se materializam sobre ele. Tal reflexao reforga a importancia
da Geografia escolar enquanto instrumento capaz de auxiliar os estudantes
na leitura critica das desigualdades e contradigoes presentes na sociedade.

De modo complementar, Santos (2008) compreende o espago
geogrifico como resultado das relagoes sociais historicamente construidas.
Para o autor, a globaliza¢do, embora apresentada como um processo de
integracdo mundial, produz diferentes formas de exclusio eaprofundamento
das desigualdades. Nesse sentido, o ensino de Geografia pode contribuir
para que os estudantes compreendam os efeitos dessas transformagoes em
seu cotidiano e desenvolvam uma postura critica diante dos fendmenos
econdmicos, politicos e sociais que influenciam a organizagio do espago.

No campo da educagio geografica, Cavalcanti (1998) destaca
que a Geografia escolar deve possibilitar a constru¢ao de conhecimentos
que permitam aos estudantes compreender a realidade em sua dimensao
espacial, favorecendo a formagio de uma cidadania critica e participativa.
Da mesma forma, Callai (2017) argumenta que o estudo do espaco
vivido constitui elemento fundamental para que os sujeitos compreendam
seu papel na sociedade e desenvolvam capacidades de interpretacio e
intervengao sobre a realidade. Ambas as autoras defendem uma educagio
geogrifica comprometida com a formagio humana e com a compreensao
das multiplas relagdes que constituem o espago contemporineo.

Essa perspectiva contrapoe-se as tendéncias educacionais que
reduzem a formagao escolar & aquisicio de competéncias voltadas
exclusivamente ao mercado de trabalho. Embora a preparagio para o
mundo do trabalho seja uma dimensdo importante da educacio, ela nio
pode se sobrepor a formagao cidada, ao desenvolvimento do pensamento
critico e 2 compreensao das desigualdades que caracterizam a sociedade
brasileira.

Mesmo diante dos avangos assegurados pela Constitui¢ao Federal
de 1988, pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional (Lei
n°® 9.394/1996) e pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei n°
8.069/1990), persistem desafios relacionados a garantia de uma educagao
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publica de qualidade para todos os cidadaos (BRASIL, 1988; BRASIL,
1990; BRASIL, 1996).

O acesso a escola foi ampliado nas ultimas décadas, porém
permanecem desigualdades estruturais que interferem diretamente nas
condicoes de ensino e aprendizagem, especialmente nas instituigoes
publicas de ensino.

Nesse cendrio, o ensino de Geografia assume papel estratégico na
formagao de sujeitos capazes de compreender criticamente as dindmicas
territoriais, os conflitos socioespaciais e os efeitos das transformagoes
econdmicas sobre a vida cotidiana. Mais do que transmitir contetdos,
a Geografia escolar possibilita a construgao de uma leitura critica do
mundo, favorecendo a participagao cidadi e a compreensao das complexas
relagoes que produzem o espaco geogréfico. Em um contexto marcado pela
crescente mercantilizagio da educagao, fortalecer a educagao geogréfica
significa reafirmar a importincia da escola como espaco de formacio
humana, reflexio critica e construcio da cidadania.

5 Educacio geografica e formacdo cidada: caminhos para uma
leitura critica do espaco

A disciplina de Geografia, no contexto da educagio escolar,
muitas vezes se apresenta por meio de recortes e fragmentagoes do
espago, conduzindo a compreensao de fendmenos de maneira isolada e,
consequentemente, favorecendo priticas pautadas na memoriza¢io de
contetidos, em detrimento de uma aprendizagem significativa. Conforme
Callai (2018), essa abordagem contribui para um ensino pragmdtico, no
qual os contetdos sio predominantemente memorizados, dificultando a
construgao de reflexdes capazes de atribuir significado ao conhecimento
desenvolvido em sala de aula. Para a autora, “essa situagio remete a um
ensino pragmdtico em que os conteddos devem ser memorizados, o que
dificulta a elaboragao da reflexao de modo a dar significado ao aprendizado,
ou melhor, aquilo que ¢ transmitido nas aulas” (Callai, 2018, p. 12).

Nesse sentido, a construcio de um processo significativo de ensino
e aprendizagem em Geografia requer a articula¢io entre os conceitos e
conhecimentos cientificos da disciplina e as experiéncias vivenciadas pelos
estudantes em seu cotidiano. Tal aproximagio possibilita o desenvolvimento
do raciocinio geografico e da capacidade analitica, permitindo que o aluno
compreenda os fendmenos espaciais nao como acontecimentos isolados,
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mas como resultados de relagdes sociais, econdmicas, politicas, culturais e
ambientais que se materializam no espago.

Compreender o espago geografico, portanto, ultrapassa a simples
assimilacdo de conceitos tedricos, uma vez que pressupoe reconhecer
que a formagido dos sujeitos estd diretamente relacionada as experiéncias
construidas em seu cotidiano. A leitura do mundo inicia-se, nesse sentido,
pela percepgao do lugar em que se vive, das relacoes sociais estabelecidas,
das prdticas culturais desenvolvidas e das desigualdades presentes no espago.
Esses elementos constituem importantes referéncias para a construgao de
uma consciéncia critica e cidada, uma vez que possibilitam ao estudante
interpretar a realidade a partir de sua prépria experiéncia e, posteriormente,
ampliar essa leitura para outras escalas de andlise.

A identidade dos sujeitos também ¢é construida e transformada a
partir das relacoes estabelecidas com o meio em que estao inseridos. As
interagdes sociais, os lugares frequentados, os espagos naturais e culturais
conhecidos e as experiéncias vivenciadas contribuem para a constitui¢ao da
singularidade e para a maneira como cada individuo percebe a si mesmo e
o mundo. Nessa perspectiva, o espago vivido assume papel fundamental na
formacio da identidade e na construgao do sentimento de pertencimento.

Essa discussao relaciona-se diretamente & concepgao de cidadania
apresentada por Santos (2007), quando o autor questiona: “Quantos
habitantes, no Brasil, sao cidaddos? Quantos nem sequer sabem que nio
o sa0?” (Santos, 2007, p. 19). A provocagao evidencia que a cidadania
nao pode ser compreendida apenas a partir do reconhecimento formal de
direitos. Embora envolva direitos civis, sociais e politicos, sua efetivacio
depende também das condigoes concretas de vida dos sujeitos e do acesso
a0s servigos e recursos necessirios para o exercicio pleno desses direitos.

As desigualdades sociais e econdmicas presentes no territério
brasileiro evidenciam, portanto, uma contradigado entre os direitos
formalmente assegurados e aqueles efetivamente acessados pela populagao.
Quando direitos bdsicos, como moradia, saneamento bdsico, transporte,
educagio, satde, seguranca e espagos de lazer, nao sao garantidos de maneira
adequada, a cidadania torna-se limitada em sua dimensdo prdtica. Nesse
contexto, a auséncia ou precariedade das condi¢oes de vida pode produzir
sentimentos de invisibilidade, ndo pertencimento e distanciamento das
institui¢oes e dos espagos de participagao social.

Diante dessa realidade, torna-se evidente que a cidadania nio se
constitui exclusivamente pelo reconhecimento formal de direitos, mas
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também pela maneira como o individuo se reconhece enquanto sujeito
integrante da sociedade e do espago em que vive. E nesse processo
de reconhecimento de si, do outro e do espaco vivido que emerge o
sentimento de pertencimento, elemento fundamental para a construgio
de uma participagao social mais ativa e consciente.

O pertencimento carrega, assim, uma dimensio simbdlica e social
significativa, pois expressa o sentimento de identificagio do sujeito com
determinado grupo, lugar ou territério. Pertencer significa reconhecer-
se como parte de um espago e, simultaneamente, compreender que esse
espago também ¢ produzido pelas relacoes e agdes dos sujeitos que nele
vivem. Desse modo, o sentimento de pertencimento pode contribuir para
o desenvolvimento de uma consciéncia cidada, uma vez que o individuo
passa a perceber-se nao apenas como usudrio ou observador do espago, mas
como sujeito capaz de participar de sua construgao e transformagao.

No 4mbito da educacio, favorecer a construgio desse sentimento
de pertencimento implica possibilitar que o estudante reconheca e
problematize os problemas sociais, ambientais e econdmicos presentes
em sua realidade. A escola pode contribuir para que essas questoes sejam
analisadas a partir de diferentes perspectivas, estimulando a investigagao,
a reflexdo e a busca por alternativas e possiveis solugoes. Nesse processo,
o conhecimento constitui-se como um importante instrumento de
compreensio da realidade e de desenvolvimento de atitudes cidadas
(Callai, 2018).

A escola ocupa, portanto, uma posi¢io central na mediacio entre
os conhecimentos produzidos social e cientificamente e as experiéncias
cotidianas dos estudantes. Entretanto, para que essa mediacdo se efetive,
a prética pedagdgica precisa ultrapassar a mera transmissao de contetdos
e considerar os conhecimentos prévios, as experiéncias e as diferentes
realidades sociais presentes no espaco escolar. O processo educativo nao
pode ser compreendido como uma reprodu¢io mecinica de informagoes
previamente estabelecidas, na qual o professor transmite conhecimentos e
o estudante os reproduz de maneira passiva.

O ensino demanda do professor dominio dos conhecimentos
especificos de sua drea, mas também sensibilidade para compreender o
contexto social, cultural e espacial em que os estudantes estio inseridos. E
necessdrio reconhecer os obstdculos que atravessam suas experiéncias, bem
como os conhecimentos que jd possuem e que podem constituir pontos
de partida para novas aprendizagens. Nesse sentido, Callai (2018, p. 14)
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afirma: “O desafio é como fazer a interagio entre o conhecimento cientifico
e a experiéncia do aluno de modo a que a escola cumpra seu papel que ¢
oportunizar o conhecimento para o desenvolvimento intelectual de seus
alunos”.

No 4mbito da educagio geografica, essa mediagao assume particular
relevincia, pois o olhar do estudante sobre o espago pode ser transformado
por meio da intervenc¢ao pedagdgica do professor. Ao estabelecer relacoes
entre os conteidos escolares e as experiéncias concretas dos alunos, o
docente possibilita que conceitos como lugar, territério, paisagem, regido
e espaco geografico deixem de ser compreendidos apenas como definicoes
abstratas e passem a constituir instrumentos para a interpretagio da

realidade.

Dessa forma, o papel do professor de Geografia torna-se fundamental
para a formagao de sujeitos capazes de interpretar criticamente o mundo
em que vivem. Ao relacionar teoria e pritica, conhecimento cientifico e
experiéncia cotidiana, o docente contribui para o desenvolvimento da
autonomia intelectual dos estudantes e para a construgio de uma postura
critica diante das diferentes dinAmicas espaciais e sociais.

Nesse processo, o objetivo da educagio geogrifica nao deve
restringir-se a formagao de estudantes capazes de reproduzir conceitos e
informagdes, mas deve contribuir para a constitui¢ao de sujeitos pensantes,
capazes de questionar, interpretar e intervir na realidade. Conforme Callai
(2018, p. 28), “os resultados empiricos permitem a caracterizacao do
problema na escola, e com o olhar tedrico podem ser produzidas alternativas
para o ensino de uma geografia cidada’. A partir dessa perspectiva, a
Geografia escolar pode assumir uma fun¢io que ultrapassa a transmissao
de contetidos, tornando-se instrumento para a compreensdo critica das
relagdes que produzem o espago.

Essa concep¢iao também permite problematizar a fragmentacio
dos contetdos programdticos da Geografia e as transformagées ocorridas
no campo educacional a partir da implementagao de politicas orientadas
por principios neoliberais. Em determinados contextos, a educagao passa a
ser direcionada prioritariamente para a formacao de sujeitos adaptdveis as
demandas do mercado de trabalho, valorizando competéncias funcionais
e produtivas. Em contraposicao a essa perspectiva, o ensino de Geografia
pode constituir-se como espago de resisténcia, ao favorecer uma formacgio
que privilegie a reflexdo, a autonomia intelectual e a capacidade de
questionar as estruturas que produzem desigualdades.
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Nesse cendrio, a educagio geogréfica assume uma dimensio que
ultrapassa os limites da sala de aula, constituindo-se como possibilidade
de emancipagio social e politica. Ao possibilitar que os estudantes
compreendam as relagdes de poder que produzem e transformam o espago,
o ensino de Geografia favorece a problematizagio das desigualdades
socioespaciais e das contradi¢oes presentes na sociedade capitalista. O
aluno deixa, assim, de ocupar uma posicao exclusivamente passiva diante da
realidade e passa a desenvolver uma postura questionadora, reconhecendo-
se como sujeito histérico capaz de interpretar, contestar e participar das
transformagoes do espago em que vive.

Formar cidadaos por meio da Geografia significa, portanto,
contribuir para a constituicdo de sujeitos conscientes de seus direitos
e deveres, capazes de compreender as relagdes sociais e espaciais que
atravessam seu cotidiano e de participar ativamente da sociedade. Para
isso, é necessirio que o conhecimento geografico esteja relacionado a
realidade vivida pelos estudantes, possibilitando-lhes compreender que os
problemas observados em seu cotidiano nao sio acontecimentos naturais
ou inevitdveis, mas fen6menos construidos historicamente e relacionados
a diferentes interesses e relagoes de poder.

Sob essa perspectiva, o didlogo com Paulo Freire torna-se
fundamental para compreender o ensino de Geografia como uma prética
educativa voltada a formaciao critica e libertadora. Para Freire (1996), a
educagio nao deve limitar-se a transmissiao mecanica de conteidos, mas
precisa favorecer a formacio de sujeitos capazes de compreender, questionar
e transformar a realidade em que estao inseridos. Essa concepgao estabelece
uma aproximacgio direta com a educagio geogrifica, pois compreender o
espaco significa também realizar uma leitura critica do mundo e identificar
as estruturas sociais, econdmicas e politicas que interferem em sua
organizacgao.

A perspectiva freireana permite compreender que o conhecimento
nao deve ser apresentado como algo pronto e acabado, mas construido
por meio do didlogo entre os sujeitos e de sua relagio com a realidade.
No ensino de Geografia, essa compreensio possibilita valorizar os
conhecimentos e experiéncias que os estudantes trazem consigo, utilizando-
os como ponto de partida para a construgido de novos conhecimentos.
Assim, a realidade cotidiana deixa de ser apenas um exemplo utilizado para
ilustrar determinado contetdo e passa a constituir objeto de investigagao
e problematizagio.
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Nessa dire¢io, o conhecimento geogrifico pode tornar-
se uma ferramenta de transformagio social, permitindo que os
estudantes reconhecam relacoes de dominagio, exclusio e desigualdade
frequentemente naturalizadas no cotidiano. A leitura critica do espago
possibilita compreender que determinadas condicoes sociais e espaciais
nao sio resultado do acaso, mas estdo relacionadas a processos histéricos,
econdmicos e politicos que precisam ser analisados e questionados.

Milton Santos (2000), ao discutir a produ¢io do espago, também
contribui para essa compreensio ao evidenciar que o espago geografico
nao é neutro, mas produzido historicamente pelas a¢des humanas e pelas
relagoes de poder estabelecidas na sociedade. Compreender o espago
implica, portanto, compreender as contradiges presentes nos processos
de globalizacao, urbanizagio e distribui¢io desigual de recursos, servigos e
oportunidades.

Conforme Santos (1996), o espaco deve ser compreendido como
um conjunto indissocidvel de sistemas de objetos e sistemas de agoes. Essa
concepgdo evidencia que os elementos materiais presentes no territdrio
estio articulados as acgbes, aos interesses e as intencionalidades dos
diferentes agentes sociais que participam de sua produgao. Desse modo,
analisar geograficamente determinado fenémeno significa ultrapassar
sua dimensdo aparente e investigar as relagoes que contribuiram para sua
constituicao.

Ao desenvolver essa leitura critica, o estudante amplia sua capacidade
de interpretar o mundo para além das aparéncias, compreendendo
que os fendmenos espaciais sao atravessados por multiplas relagoes e
intencionalidades. A Geografia escolar, nesse sentido, reafirma seu potencial
na formagdo cidada ao oferecer instrumentos tedricos e metodoldgicos
para que os sujeitos compreendam o espaco vivido, reconhecam as
desigualdades nele presentes e percebam-se como participantes de sua
produgao e transformagao.

Assim, a educagao geogrifica pode contribuir para a construgio
de sujeitos conscientes, criticos e socialmente participativos, especialmente
quandoestabelecerelagoesentre osconhecimentoscientificos, asexperiéncias
cotidianas e os problemas concretos vivenciados pelos estudantes. Nessa
perspectiva, ensinar Geografia significa mais do que apresentar conceitos
e fendmenos espaciais: significa possibilitar uma leitura critica do mundo,
fortalecer o sentimento de pertencimento e contribuir para que o estudante
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reconheca seu papel enquanto sujeito histérico e cidadao na produgao do
espago e na construcio de uma sociedade mais justa.

6 Consideracgdes finais

As reflexdes desenvolvidas neste capitulo buscaram analisar as
relagoes entre neoliberalismo, politicas educacionais e ensino de Geografia
no contexto brasileiro. Observou-se que a consolida¢io das politicas
neoliberais, especialmente a partir das dltimas décadas do século XX,
produziu impactos significativos na educacio, promovendo a valorizagio
de principios como eficiéncia, competitividade e produtividade,
frequentemente associados as demandas do mercado de trabalho.

Nesse processo, organismos internacionais, como o Banco Mundial,
passaram a exercer influéncia considerdvel na formulagio de politicas
educacionais voltadas aos paises periféricos, direcionando reformas
que repercutiram na organizagao dos sistemas de ensino, nos curriculos
escolares e nas finalidades atribuidas a4 educagao. Embora tais propostas
sejam frequentemente apresentadas como estratégias para a melhoria
da qualidade educacional, observa-se que muitas delas estao alinhadas a
formagao de sujeitos adaptdveis as exigéncias do mercado, em detrimento
de uma formagio humana ampla, critica e emancipatéria.

No 4mbito do ensino de Geografia, tais transformagoes apresentam
desafios significativos. A disciplina, historicamente comprometida com a
compreensao das relacoes entre sociedade e espaco, possui potencial para
contribuir com a leitura critica da realidade, a andlise das desigualdades
socioespaciais e a formagio cidada dos estudantes. Entretanto, em um
contexto marcado pela mercantilizagio da educagio, existe o risco de
que o conhecimento geogréfico seja reduzido a contetidos fragmentados
e desvinculados das problemdticas sociais que caracterizam o mundo
contemporaneo.

As contribuicoes de autores como Lacoste (1988), Santos (2008),
Cavalcanti (1998) e Callai (2017) evidenciam que a educacio geogrifica
desempenha papel fundamental na formacio de sujeitos capazes de
compreender criticamente o espaco vivido e as relagdes de poder que
nele se manifestam. Nessa perspectiva, o ensino de Geografia ultrapassa a
simples transmissao de informagoes, constituindo-se como instrumento de
reflexo, participacio social e construgao da cidadania.
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Dessa forma, reafirma-se a importancia da Geografia escolar como
campo de produgio de conhecimentos capazes de auxiliar os estudantes na
interpretagdo das dinimicas territoriais, dos conflitos socioespaciais e das
transformagoes decorrentes da globalizagao. Em um cendrio de constantes
mudancas econdmicas, politicas e culturais, fortalecer a educagio geogréfica
significa fortalecer a capacidade dos sujeitos de compreender, questionar e
intervir na realidade em que vivem.

Nesse contexto, reafirma-se a importincia do ensino de Geografia
como instrumento de formagao critica, cidada e emancipatéria. Em meio
aos desafios impostos pelas transformagées educacionais contemporaneas,
torna-se fundamental que a escola permanega comprometida com a
construcio de conhecimentos que permitam aos estudantes compreender
as dinimicas socioespaciais, reconhecer as desigualdades presentes na
sociedade e atuar de forma consciente sobre a realidade em que vivem. Nessa
perspectiva, a educacio geografica contribui para a formacio de sujeitos
capazes de interpretar criticamente o mundo e participar ativamente de sua
transformagao. Como destaca Freire (1996, p. 24), “ensinar nao ¢ transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua prépria produgio ou
a sua construgdo’, principio que permanece essencial para pensar uma
educagio comprometida com a cidadania, a democracia e a justica social.
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Capitulo 13

POR UMA GEOGRAFIA HISTORICO-CRITICA
MOBILIZADORA: DIAGNOSTICO EMPIRICO
E PRATICA DOCENTE

Anderson de Sousa
Fabricio Pedroso Bauab

1 Introducao

Opresente artigo é oriundo do primeiro capitulo da tese de
doutorado em Geografia, ainda em construgio no periodo
de escrita (meados de 2026), cujo objetivo central é investigar as
tensdes que atravessam o ensino da disciplina na educagio bdsica. Mais
especificamente, busca-se compreender por que, a despeito de décadas
de produgio tedrica critica no campo educacional e geografico, a prdtica
docente majoritiria permanece ancorada em modelos tradicionais,
monoldgicos e desmobilizadores — e, a partir desse diagnéstico, propor
uma reconfiguracio diddtica que responda as demandas da realidade atual.

A pesquisa parte de uma intui¢do gestada na experiéncia docente do
autor, no biénio 2022-2023, no qual verificou-se que o ensino de Geografia
— mesmo amparado por boa vontade e repertério tedrico consistente —
permanecia tensionado entre dois polos contraditérios — a reprodugio
social, hegemonica, imposta pela inércia institucional; e a emancipagao,
reduzida a potencialidade intermitente, raramente concretizada. Longe
de ser meramente impressionista, a constata¢io foi submetida & prova
empirica sistemdtica no doutoramento, confirmando-se como regra, nao
CcOmo €xCegao.

Convém citarmos, contudo, uma constatagio teérica: o método
das ciéncias humanas nao pode ser o mesmo das ciéncias da natureza. Se os
fisicos buscam demonstrar teorias por férmulas matemdticas, nosso objeto
— os seres humanos em sua relagio com o espago, com o outro e com
o conhecimento — exige outro encaminhamento: olhar para a realidade
concreta e para os processos psicoldgicos e cognitivos que a medeiam —
como o raciocinio légico se constitui, como a atengao se mobiliza, como o



280 GEOGRAFIA EscOLAR EM MOVIMENTO

sujeito aprende na relagao com o outro. Por isso, para além do materialismo
histérico-dialético e da psicologia histérico-cultural, a pesquisa empirica ¢
fundamental — pois é na escuta dos sujeitos, na observagio de suas praticas
e na andlise de suas falas que as contradicoes do ensino efetivamente se
revelam.

Nesse sentido, o trabalho de campo foi conduzido em quatro
colégios da rede estadual do Parand, no municipio de Francisco Beltrao,
Sudoeste do estado, no periodo de junho a novembro de 2025. A pesquisa
estruturou-se em trés momentos: (1) observagao etnogréfica inicial de trés
meses, com registro em didrios de campo; (2) aplicagao de questiondrios
a alunos do 6° ano do Ensino Fundamental ao 3° ano do Ensino Médio -
um més; (3) entrevistas semiestruturadas com professores, coordenadores e
gestores - um més e meio. Para preservar a identidade dos participantes, os
colégios foram designados por nomes ficticios com base em sua localizagio
urbana — P1 e P2 (periféricos), C1 e C2 (centrais) —, e os professores
receberam nomes igualmente ficticios: Eduardo, Carolina, Antonia,
Mariana, José, Andriele, Danusa, Juliana, Edivaldo e Lucio.

A investigagio ancora-se em uma concep¢io de Geografia que,
distanciando-se tanto do empirismo ingénuo quanto do formalismo
abstrato, compreende o espago geografico como categoria central da reflexao
e da intervenc¢do. Tal como nos ensina Milton Santos (2006), o espaco ¢
simultaneamente um sistema de objetos e um sistema de agdbes — uma
totalidade em movimento, tecida por relagoes de poder, por contradigoes e
por possibilidades. Nessa chave, o ensino de Geografia nio pode reduzir-se
a transmissao de nomenclaturas ou 3 memoriza¢io de localizagoes; precisa,
antes, instrumentalizar os educandos para a leitura critica do mundo, para
a compreensio das desigualdades socioespaciais e para a identificagao das
potencialidades transformadoras contidas no real. E nesse horizonte que
se inscreve a proposta da nossa Geografia Histérico-Critica Mobilizadora
- G.H.C.M, cuja plausibilidade foi testada e confirmada no biénio 2022-
2023.

O artigo estd estruturado em trés segoes. A primeira, intitulada “O
diagnéstico dos sujeitos: colapso do modelo tradicional e materializacio do
desinteresse”, apresenta os achados empiricos da pesquisa, demonstrando
que o desinteresse discente nio configura falha individual, mas sintoma de
um mal-estar institucional profundo. A segunda, “A consciéncia que clama
por mediacdo: os sujeitos como diagnésticos do possivel”, revela que, a
despeito de sua desinstrumentalizagdo, alunos e professores possuem uma
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intuigdo critica aguda e apontam — ainda que involuntariamente — para
os caminhos de uma diddtica mais eficaz. A terceira, “Elementos diddticos
da polifonia: por uma Geografia Hist6rico-Critica Mobilizadora”, extrai das
falas e das praticas dos sujeitos os elementos constitutivos de uma proposta
diddtica que, sem abrir mao do rigor conceitual e da intencionalidade
emancipatéria, busca mobilizar a atenc¢io, o interesse e a participagao ativa
dos estudantes — respondendo, assim, a lacuna que a pesquisa empirica
tornou evidente.

2 0 Diagndstico dos sujeitos: colapso do modelo tradicional e
materializacdo do desinteresse

A presente se¢io demonstra, com base na pesquisa de campo, que
alunos e professores ja nio reconhecem sentido no modelo de ensino
atual. Os enunciados convergem para uma constatagao central: o notério
desinteresse que atravessa as salas de aula nio se configura como falha
individual — seja do discente, seja do docente —, mas como sintoma de
um mal-estar institucional profundo.

Registra-se a experiéncia docente do biénio 2022-2023, que,
embora breve, revelou-se proficua ao expor contradigées que o discurso
oficial insiste em obscurecer. O cardter recorrente e estrutural dessas
situagoes impeliu-nos a uma pausa na profissio e conduziu a investigacao
sistemdtica no doutoramento. A experiéncia nio antecedeu a pesquisa
como pano de fundo; provocou-a, orientou-a e nela se confirmou. Desse
questionamento inicial, partiu-se para submeter a prova empirica a
hipétese de que a escola e o ensino de Geografia permanecem tensionados
entre dois polos contraditérios — a reprodugao social, hegemonica, e a
emancipa¢io, sé6 manifestada em prdticas pedagdgicas ancoradas em uma
postura critica e dial6gica.

Trata-se, pois, de compreender que a apatia, a dispersio e a
resisténcia passiva observadas nao emergem do acaso ou da negligéncia
subjetiva, mas constituem respostas adaptativas a um ambiente escolar
que, sistematicamente, desmobiliza a aten¢do, esvazia o sentido do
conhecimento e reduz a relagao pedagdgica a um ritual vazio. Convém
mencionar que, a despeito de eventuais entusiastas, o modelo tradicional
de ensino permanece hegemonico — denunciado desde Freire (1987) até
importantes autores contemporineos como Lib4neo (2011), Rossi et al.
(2024), Saviani (2012; 2013), entre outros.
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Nesse sentido, Libaneo (2011) adverte que a persisténcia de
uma “pedagogia da transmissao” — na qual o professor se reduz a mero
repassador de informagoes e os alunos a receptores passivos — produz,
como consequéncia previsivel, o desinteresse sistemdtico dos estudantes,
especialmente em um contexto de sociedade midiatizada e de estimulos
fugazes.

Paro (2016) argumenta que a estrutura autoritdria da escola publica
brasileira — com sua organizacio seriada do tempo, hierarquizagao dos
espagos e avaliacdo como instrumento de controle — desmobiliza a
iniciativa dos estudantes, produzindo, como efeito objetivo, uma relagao
alienada com o saber. O desinteresse, nessa perspectiva, revela-se menos
como falha individual e mais como resultado de um ambiente que
sistematicamente nega a participacao e a curiosidade dos discentes.

Mais especificamente em relagao ao ensino geogréfico, Cavalcanti
(2012) adverte que a Geografia escolar frequentemente reduz-se a uma
“geografia de enciclopédia” — centrada na memorizacio de nomenclaturas
e localizagdes —, divorciada da realidade vivida pelos alunos. Quando a
disciplina nao consegue oferecer instrumentos para a compreensao critica
do espago geogrifico como construgio social permeada por contradigoes,
o desinteresse emerge como resposta logica.

Em consonancia, aprendemos com Vigotski (1991, p. 57), que
“toda fun¢io no desenvolvimento cultural da crianca aparece duas vezes:
primeiro, no plano social, e depois, no plano individual”. Isso significa que
as fungoes psicoldgicas superiores — entre as quais a atengio voluntdria, o
pensamento conceitual e a capacidade de reflexio critica — nao emergem
espontaneamente do interior do individuo, mas constituem-se nas relagoes
sociais, entre elas a que é mediada pela escola.

Assim, emerge uma questao central: se a escola contemporanea ji
nao consegue capturar a atengao dos sujeitos — fracassando em mobilizar
interesse, curiosidade e disposi¢ao para o trabalho intelectual —, como
poderd cumprir sua fungio de mediar o conhecimento sistematizado?
Libaneo (2011) adverte: nao hd aprendizagem significativa sem relagao
ativa com o objeto do saber; a passividade do aluno é obstdculo, nao ponto
de partida. A aten¢do voluntdria, no léxico vigotskiano, como funcio
psicoldgica superior, e ndo dado natural, se constitui nas relagdes sociais
mediadas — e a escola que se reduz a0 mondlogo nio apenas deixa de
desenvolvé-la, mas ativamente a desmobiliza.
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O que se constatou, ao final da pesquisa, foi justamente a
confirmagdo dessa premissa, ainda que sob uma forma particularmente
reveladora. A escola atual — herdeira, em sua génese e estrutura, da tradicio
burguesa de ensino — evidencia-se progressivamente desinteressante e
desmobilizadora, consolidando assim a primazia da fun¢io reprodutiva
que lhe ¢ historicamente atribuida. E, no entanto, mesmo nesse quadro
de hegemonia reprodutiva, subsistem, ainda que de modo residual e
intermitente, alguns lapsos de criticidade, lampejos de uma poténcia
emancipatdria que a estrutura nao consegue sufocar inteiramente.

A empiria confirma o diagndstico critico-reprodutivista. Althusser
(1985, p. 43) mostra que a escola ensina “as regras da boa conduta [...]
segundo o lugar que [o sujeito] estd destinado a ocupar’. Bourdieu
e Passeron (1982, p. 22) definem a agao pedagégica como “violéncia
simbdlica” — e ¢é esse cardter impositivo que, ao nao dialogar com a
realidade dos educandos, engendra o desinteresse documentado.

Baudelot e Establet (2023, p. 126) corroboram essa leitura ao
afirmarem que “a escola ndo ¢ Unica, nem unificadora”, mas sim dividida
desde sua origem em redes que preparam os sujeitos para diferentes posicoes
na divisao social do trabalho — estrutura que, ao invés de mobilizar
interesses, opera no sentido da discriminacio e do esvaziamento do sentido
do conhecimento para as classes populares.

Destarte, dentre as caracteristicas que melhor descrevem
empiricamente essa condi¢ao (observagoes da pesquisa - primeiro
momento), destaca-se o mondlogo docente como trago estruturante
da pritica pedagdgica hegemonica. Com efeito, ainda que a psicologia
da educag¢io — particularmente a tradi¢ao histérico-cultural — tenha
demonstrado, de forma consistente, que o conhecimento se constitui
na e pela mediacio, a escola contemporinea persevera em priticas que
remontam as suas origens na modernidade burguesa.

A despeito das formulagdes contundentes contra a “educagio
banciria” (FREIRE, 1987, p. 57) — na qual o educador ¢ “sujeito do
ato de conhecer” e os educandos “objetos” passivos —, a persisténcia
do monoélogo em sala de aula evidencia que a critica freireana mantém
inesperada atualidade. A separacio vertical entre aquele que “detém o
saber” e aquele que “nao sabe” revela-se, ainda hoje, a estrutura silenciosa
que organiza grande parte das préticas docentes observadas.

Nesse modelo, o mondlogo nio ¢é exce¢io, mas norma —
e as observagbes de campo o confirmaram. As aulas revelaram-se
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majoritariamente monolo’gicas, organizadas em rituais vazios que, como
alerta Freitas (2012, p. 55), assemelham-se a uma “sala de reunides
corporativa’: pautada por resultados tangiveis e imediatos, em detrimento
de processos dialégicos e de construgao de sentido. O prego dessa 16gica
empresarial transplantada para a escola — a substituigao do didlogo pela
meta quantificdvel, da formagio pela certificacio — ¢é o desinteresse
generalizado e a erosdo do contrato pedagégico.

Entre as evidéncias do desinteresse discente, um primeiro bloco
de falas (nas recorrentes discussdes em sala) se revela particularmente
elucidativo. O aluno J.G. (9° ano, P2) aproveita uma pergunta do professor
José & turma para responder: Por que vocé insiste tanto com a gente, profe, se
0 teu saldrio cai na conta igual? Um colega complementa: Ah, eu sé venho
mesmo porque sendo o Conselho [Tutelar] vai ld em casa me buscar.

A fala de J.G. encontra respaldo teérico. Paro (1999) observa que a
autoridade do professor legitima-se mais pela coer¢ao institucional do que
pela construgio de sentido. Lib4neo (2001) adverte que o esvaziamento
do sentido do trabalho escolar atinge professor e aluno: o primeiro
atua mecanicamente; o segundo percebe essa mecanizagio e responde
com desinvestimento. Para Aquino (1998), a obrigatoriedade escolar,
desacompanhada de sentido, reduz-se a mero dispositivo de controle —
um ritual de comparecimento para evitar sangoes.

Nos questiondrios (segundo momento da pesquisa), os alunos
também manifestaram insatisfagao. J.V. (1° ano, P1) definiu a escola como
um lugar que ensina a ser funciondrio, nio patrio, uma OBRIGACAO e
suas aulas como chata, ridicula, intediante (sic). No colégio civico-militar
C2, D.A. (6° ano) exclamou: Que tédio essa aula... Por que néo fiquei em
casa?l E B.H. (3° ano) completa evidenciando: Ah, sé estou aqui porque sou

obrigado.

Quer dizer, independentemente do modelo escolar, da condigao
social ou do lugar onde se realiza a pesquisa, observa-se um comportamento
discente recorrente diante de aulas que, via de regra, mostram-se
estruturalmente idénticas — padronizadas pelas exigéncias da legislacao
e pelo modelo neotecnicista hegeménico. Outros exemplos, igualmente
elucidativos, da sala de aula poderiam ser aqui acrescidos, como o fizemos
no trabalho de tese; contudo, os limites de espago deste artigo nos impoem
a necessdria contengao.

Preferimos, pois, continuar com o paradoxo revelado
pelos questiondrios. A contradicio ¢ evidente: os alunos afirmam,
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majoritariamente, na questao que queria saber o que o motiva a ir para
a escola, que a “educa¢do ¢ prioridade”, mas na pritica observada — e
nas falas casuais — demonstra-se tédio, dispersio e sono. Um dado
especifico corrobora essa tensao: muitos alunos, especialmente do 9° ano
do Fundamental e do Ensino Médio, apontaram a alternativa “Evitar falta”
como sua principal motivagio para frequentar a escola.

Temos também a confirmagio docente a esse respeito. A fala da
professora Juliana sintetiza o que a maioria respondeu sobre ser possivel
ser feliz no ambiente escolar: Nio. Porque falta infraestrutura, falta respeito
dos alunos [...] Trabalho porque preciso, gosto da Geografia, mas nio é um
ambiente que me deixa feliz.

O “mal-estar docente” — desAnimo, falta de perspectivas,
impoténcia pedagdgica — nao se reduz a incompeténcia individual ou
despreparo técnico (AQUINO, 1998). Trata-se de fendmeno enraizado em
condigoes institucionais e sociais mais amplas: precariza¢io do trabalho,
perda de legitimidade social, controle burocritico sobre o curriculo e
dificuldade de dialogar com as transformacoes culturais. O “desinteresse”
ou “falta de vocagao” seria, assim, o efeito visivel da deterioracio das
condigbes objetivas da docéncia.

O caso de Eduardo (P1, 9° ano) é emblemadtico da faléncia do ensino
tradicional, mesmo quando amparado por sélido dominio conceitual.
Eduardo possui notdvel erudigio — suas aulas evocam a profundidade
do ambiente universitdrio. Todavia, essa qualidade epistémica nio basta
para evitar sono e dispersao; sua turma destacou-se como a que mais
respondeu com sonoléncia sistemdtica a0 mondlogo. Apés vinte minutos
de exposigao, boa parte dos alunos debrugava-se sobre a mesa, com pelo
menos dois dormindo por aula. Eis a contradi¢do central: o dominio
conceitual, desacompanhado de diddtica que o transforme em problema
vivo, converte-se em sua propria negagao.

José (6° e 9° anos, Colégio P2), por sua vez, simulava didlogos
constantemente em suas aulas, revelando uma pratica pedagégica centrada
na exposicao monoldgica com slides do RCO. De maneira comica ele
formulava e respondia suas préprias perguntas, e justificava a transi¢io
abrupta para atividades mecanicas de copia: Ah, eles ndo déo conta mesmo
de sintetizar nessa fase, entdo prefiro que copiem tudo de uma vez”. No 6°
ano — o mais tumultuado entre todos do mesmo nivel — demonstrou
tentativas isoladas de inova¢io (como usar a mao como relevo, utilizacio
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do globo terrestre, atividade externa), mas tais atividades demonstraram
desarticulagao com sua rotina predominante.

Conforme argumentam Fonseca, Aradjo e Leite (2024) ao
retomarem Freire, a critica 2 educagio bancdria evidencia como préticas
transmissivas tendem a reduzir os estudantes a condigao de meros receptores
de contetidos, apagando sua curiosidade e sua historicidade. E precisamente
o que se observou nos casos de Eduardo e José: o saber académico, quando
nao sofre as modifica¢des necessdrias para se tornar efetivamente ensindvel
— adaptando-se ao ambiente escolar e as possibilidades cognitivas dos
alunos —, converte-se em discurso vazio, incapaz de mobilizar a atengao
ou despertar o interesse.

Mas o que nio se pode deixar de citar, nesta se¢do, é o caso do
primeiro ano do Colégio C1, com a professora Mariana — turma que
evidencia o que denominamos colapso do contrato pedagdgico. Nas
observagdes, testemunhou-se um ambiente de indisciplina generalizada
que anulava qualquer proposta diddtica; para o observador, foi, com folga,
o ambiente mais hostil dentre todas as turmas e niveis pesquisados.

Os desafios eram persistentes: xingamentos, recusa as regras,
danos ao patrim6nio — um aluno, N.C.,, rasgou uma carteira com linha
de cerol. Mariana, em muitos episddios, via-se reduzida a uma postura
de resisténcia passiva, seus planos de aula tornando-se futeis. A interagio
era predominantemente destrutiva e opositiva. A fala de uma aluna ao
observador, atonito, sintetiza: I/ prof, vocé néo viu nada, com outros profes as
vezes é bem pior. A interagio com o conteido era praticamente inexistente
— exceto por um lampejo isolado, quando um aluno lembrou que a Russia
¢ o maior pais do mundo, prova de que a aprendizagem era possivel, porém
absolutamente marginal.

Nesse extremo, a violéncia simbdlica de que falam Bourdieu e
Passeron (1982) deixa de ser velada e se explicita como confronto aberto:
a escola niao mais reproduz pela naturalizagio, mas pela pura e simples
impossibilidade de fazer valer sua autoridade. Para Aquino (1998), a
indisciplina extrema nao ¢ falha individual, mas sintoma do colapso da
autoridade pedagdgica — diagndstico que se confirma na impossibilidade
de Mariana exercer qualquer mediagio efetiva. Charlot (2000) ilumina essa
dinimica ao afirmar que o fracasso escolar ¢, antes de tudo, uma questao
da relagao com o saber: quando este nao mobiliza o desejo nem responde
as questoes do aluno, a resposta pode ser a destrui¢ao simbdlica do préprio
ambiente escolar.
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Dessa forma, o desinteresse demonstrado diante do modelo
hegeménico nao ¢ apatia, mas resposta adaptativa a um ensino que perdeu
a capacidade de dialogar com a vida concreta dos sujeitos. A escola, nesse
contexto, converteu-se no lugar onde, como sintetiza uma constatagio
recorrente dessa pesquisa, num modelo onde “os alunos fingem que
estudam, professores fingem que ensinam, e a sociedade finge que tudo
estd funcionando.”

Para Freire (1987), a passagem da consciéncia ingénua a critica exige
a préxis — e os sujeitos desta pesquisa, ao diagnosticarem o desinteresse,
encontram-se nesse limiar. Saviani (2013) complementa: a pedagogia
critica deve partir da prdtica social fragmentada dos alunos para, pela
mediacio do saber sistematizado, retornar a ela de forma mais elaborada.
Charlot (2000), por fim, introduz o conceito de “mobiliza¢io”: o aluno nio
aprende se nao se mobiliza. Resta a pergunta: se os sujeitos diagnosticam
as fragilidades do modelo, o que falta para que essa consciéncia se converta
em agao? A resposta — os germes de uma diddtica mobilizadora, que os
préprios alunos jd indicam — serao explorados nas préximas segoes.

3 A Consciéncia que clama por media¢do: Os sujeitos como
diagnosticos do possivel

Esta se¢io demonstra que, a despeito do desinteresse e da
desinstrumentaliza¢io — sobretudo dos alunos, cuja apreensio da realidade
se manifesta de modo sincrético, o que Vigotski denominaria “conceitos
espontidneos’ —, os sujeitos da pesquisa nio se reduzem a passividade.
Possuem consciéncia critica aguda e apontam para os caminhos de um
ensino mais atraente e eficaz. O diagnéstico do mal-estar nio os paralisou;
mobilizou neles uma intui¢ao do que poderia ser diferente — intuicio que
aqui se pretende extrair e sistematizar.

Quanto aos docentes, sua polifonia revela-se dolorosa. Apesar de sua
formagao consistente — no conjunto da pesquisa, quatro pés-graduados,
trés mestres e trés doutores —, a consciéncia critica que demonstram
em suas falas (captadas sobretudo nas entrevistas - terceiro momento da
pesquisa) esbarra, visivelmente, numa paralisia prdtica, tornando-se semi-
instrumentalizada e, no limite, inoperante.

Tais constatagoes emergem das falas dos proprios sujeitos —

discentes e docentes —, que, ao debaterem questdes centrais da Geografia
(desigualdade, trabalho, Estado), evidenciam que esses temas nao lhes sao
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estranhos, embora lhes falte a mediagio que os converteria em instrumentos
de anilise critica.

Em uma de nossas questoes (aos discentes), 7-B1, “Estudar sobre
Geo ¢ mais sobre...” buscando aferir suas percepgoes sobre o potencial
emancipatério da disciplina, o resultado revelou um dado significativo:
a ampla e majoritdria escolha — de todas as turmas —, pela alternativa
C: “Descobrir como as coisas PODEM ser diferentes”, superando visoes
reducionistas, como a da memorizagio (A - Decorar como as coisas
funcionam) ou da instrumentalizagao pragmadtica para o sucesso individual
(B - Entender as “regras” para me dar bem na vida), e também se distanciou
de uma concepgio de equipamento ativista imediato (D - Me equipar para
mudar realidades).

Tais respostas configuram, a nosso ver, uma contradi¢ao dialética
fértil: os alunos identificam a Geografia— de forma quase hegeménica —
como uma lente para o possivel, como abertura de horizontes alternativos,
ainda que a adesdo a alternativa de transformagao material (D) tenha sido
baixa.

Assim, questiona-se: o que essa aparente incoeréncia revela? Que o
“poder ser” se mantém num estigio de esperanca critica, nao convertido
em projeto de agdo concreta. Em outros termos, os discentes intuem que
o mundo poderia ser diferente, mas nio dispdem dos meios para conceber
como essa diferenca poderia ser produzida. Quanto a essa dimensdo — e
a prética pedagdgica efetiva —, reconhecemos, contudo, que ainda nos
encontramos no primeiro degrau, tendo um caminho drduo e doloroso
pela frente.

Interessante a declara¢ao, de uma resposta complementar do aluno:
K.E.M (3° ano - C2), que mostrou-se, talvez, o mais maduro de todos na
pesquisa. Na 6 (B-2), que perguntava como vocé relaciona o contetdo a
sua cidade/bairro: Entendo os problemas, mas nio permite que eu intervenha
ou mude alguma coisa. Sobre as plataformas digitais, questao 9, afirmou que
elas poderiam ser melhor aproveitadas e aplicadas no ensino. Ou seja, KEM
explicita o potencial geogrifico, mostrando que temos um caminho, mas
que precisamos ir além, buscar alternativas mais prdticas e intencionais,
que contribuam diretamente com a sociedade.

Essa leitura da Geografia como disciplina da abertura encontra
ressondncia em Milton Santos (2006). Para o autor, o espago ¢
simultaneamente formas-conteido técnico e campo de possibilidades
politicas. A Geografia, em sua vocagio critica, deve iluminar as
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“potencialidades contidas no espaco concreto” (SANTOS, 2006, p. 56). A
resposta dos alunos — que identificam a disciplina mais como “descobrir
como as coisas PODEM ser diferentes” do que como instrumento imediato
de transformaciao — dialoga com essa concepgao: a Geografia opera para
eles como demonstragao da abertura histérica do mundo, primeiro passo
para uma consciéncia espacial critica.

A polifonia docente aponta para essa potencialidade, especialmente
quando interrogados se sua Geografia prepara para a intervengao local.
Registrou-se uma das maiores divergéncias: de um lado, Eduardo, Mariana,
Juliana, Danusa e Andressa reconhecem o potencial transformador;
de outro, Carolina, José e Lucio adotam posi¢ao cética. Sintetizando a
perspectiva destes, Lucio respondeu: Nio. E muito mais teoria. Falamos
mais da realidade alheia do que da nossa.

O depoimento de K.E.M. — que entende os problemas, mas
nao dispde dos instrumentos para resolvé-los — ¢é paradigmadtico.
Vigotski (2000, p. 348), ao discutir a relacdo entre conceitos cotidianos e
cientificos, oferece chave interpretativa para o fendmeno: o aluno pode ter
experiéncia direta dos problemas de seu bairro, pode inclusive nomed-los,
mas a apropriagio dos conceitos cientificos — aqueles que permitiriam
analisar as determinagdes estruturais desses problemas — depende de
mediagio pedagdgica qualificada. A auséncia dessa mediagio condena
o conhecimento geogrifico a operar como diagndstico sem terapéutica,
como critica sem projeto.

Essa contradigao encontra eco na anilise que Kosik (2002, p. 15)
faz da pseudoconcreticidade: 0 mundo da aparéncia e da manipulagio
cotidiana oculta a esséncia dos fend6menos, mas a percepgao da possibilidade
de transformagio jd representa um primeiro movimento de ruptura com
essa aparéncia. A resposta dos alunos capta precisamente esse estdgio: a
intuigdo de que o real poderia ser diferente, sem que essa intuigdo se tenha
convertido ainda em compreensio das determinagées que obstaculizam
essa diferenca.

Outro dado igualmente revelador emerge da questao 11-Bl,
que indagava os alunos sobre a capacidade da Geografia de atuar como
espelho da estrutura social (reproduzindo suas 16gicas) ou como motor de
transformagao (germinando alternativas). Trata-se de um dilema ancorado
no paradigma dialético, cuja complexidade reflexiva ¢ notéria.

Esses dados revelam apreensao significativa, por parte dos discentes,
da natureza dual da disciplina. Indagados se a Geografia atua como espelho



290 GEOGRAFIA EscOLAR EM MOVIMENTO

ou como motor, a maioria das turmas — com destaque para os ciclos
finais (9° ano do Fundamental e 3° ano do Médio) — concentrou suas
respostas na alternativa C: “Ambos: mostra problemas e inspira agoes”,
alcancando indices préximos a 70% no Ensino Médio e superior a 40%
no Fundamental.

Convém mencionar que a prépria complexidade do objeto
investigado se manifestou empiricamente na dificuldade que grande
parte dos alunos demonstrou para apreender o problema, a despeito da
mediagio pedagdgica realizada pelo pesquisador e, pontualmente, pelos
docentes. Essa resisténcia & compreensao atesta, pois, a natureza paradoxal
e constitutivamente contraditéria do fendmeno em anilise.

O resultado ¢ eloquente: ainda que as respostas apontem para uma
postura séria, porém nao instrumentalizada, os alunos identificam a tensio
central do debate tedrico. Os dados corroboram a tese de que a escola é
um espago dialético: carrega potencial transformador — manifestado na
percepgao da Geografia como ferramenta critica—, mas seu funcionamento
cotidiano ainda se encontra sob o dominio de uma légica reprodutivista.

Bakhtin (2017, p. 342) ilumina essa contradigao: a consciéncia
se forma em campo de tensdo entre discursos antagbnicos. “A palavra
autoritdria [...] exige submissao, nao apreensao livre e criativa. Por isso nao
pode entrar em unidade interiormente persuasiva com a ‘nossa prépria
palavra.” Em outros termos, a palavra do professor, do curriculo, da
institui¢ao nio se funde a consciéncia do aluno, que sé pode curvar-se ou
rejeitd-la.

Assim, jamais se estabelece, nesse regime, aquela unidade viva na
qual o saber se torna verdadeiramente “seu”. O reconhecimento, pelos
alunos, da Geografia como espelho e simultaneamente como motor
sugere precisamente esse embate entre a palavra autoritdria de um saber
formalmente instituido (a Geografia escolar que “mostra problemas”)
e uma compreensio internamente persuasiva, ainda em gestacdo, que
vislumbra na disciplina a possibilidade de intervir no mundo.

Em respostas complementares (bloco dois), as falas dos discentes
corroboram essa visao critica, porém desinstrumentalizada. L.M., aluno
do 9° ano do C2, afirmou que a Geografia o ajudou a ter opinido, a nio
ser leigo e ter argumentos em muitas situagoes, como desigualdades sociais.
S.A., aluna da mesma turma, ao comentar a relagao da Geografia com sua
comunidade, disse: ex vejo muito a desigualdade social e a politica. E, ao se
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referir A identidade civico-militar de sua escola, acrescentou: Sé cobranca
[...] nimeros, niimeros.

Os alunos também reconhecem a escola como campo de disputa.
Na questao 19-B2, indagados se a escola tende a reprodugio ou a
transformagao, as respostas revelaram notdvel amadurecimento em todas
as etapas. A alternativa A — “Reproduz: ensina a obedecer e seguir o
sistema’ — foi majoritdria, embora tenha empatado, no sexto ano, com
a B (“Reproduz, mas tenta mudar”), que registrou expressiva votagao em
todas as turmas. A alternativa C (“Transforma ao estimular o pensamento
critico”) também obteve respaldo, enquanto a D (“Transforma”) foi pouco
assinalada.

Esse panorama — dominado por uma visdo reprodutivista, mas com
parcelas significativas que reconhecem tensao ou potencial transformador
— materializa empiricamente a contradigao inerente a escola: percebida
simultaneamente como aparelho de conservagio e como espago possivel
de critica, o que evidencia a consciéncia discente acerca de seu cardter
multifacetado e em disputa.

Os achados revelam uma contradicio fértil, vital para os propésitos
desta investigacdo. De um lado, surpreendem a luz do posicionamento
critico-marxista, que compreende a sociedade atual como profundamente
alienada — condic¢do que se reproduz, em larga medida, no préprio Ambito
escolar, onde a percep¢io das relagdes estruturais de dominagao costuma
ser obstruida. De outro, tais respostas corroboram dialeticamente a tese
central aqui defendida: ainda que a fun¢io reprodutora predomine no
ensino, dele emergem, de forma intermitente e nao linear, potencialidades
emancipatorias.

Esse tensionamento encontra eco na nogao bakhtiniana de “palavra
interiormente persuasiva” — “metade nossa, metade alheia”, cuja forca
criativa reside em estabelecer contato intimo com a prépria palavra
(BAKHTIN, 2017, p. 343). Os lampejos de percepgao critica dos alunos
podem ser interpretados como o emergir dessa palavra interiormente
persuasiva em meio ao discurso autoritdrio.

Os alunos também oferecem o que denominamos “dicas reflexivas”.
I.S.G., aluna do 6° ano do Cl, ao responder a questio 20 (B2) sobre
o que seria uma escola revoluciondria, comentou que ela faria avaliagies
diferentes, pois ndao somos iguais. Ex.: se um aluno é bom em artes, daria mais
aulas de artes para ele.
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A sugestao da aluna I. S. G. traduz uma insatisfagao legitima com
o cardter padronizado e classificatério que predomina no ensino atual.
Contudo, a produgao tedrica critica adverte que a énfase nas supostas
aptidoes “naturais” pode, paradoxalmente, operar como mecanismo de
reprodugio da ordem social. Conforme demonstram Bourdieu e Passeron
(1982), a institui¢do escolar tende a validar e amplificar o capital cultural
herdado do ambiente familiar, naturalizando as diferengas de origem
social sob a aparéncia de mérito individual. Nessa perspectiva, uma
escola verdadeiramente revoluciondria nao poderia limitar-se a “dar mais
daquilo em que o aluno é bom”, sob pena de fragmentar-se em guetos
de especializagio precoce — critica que Frigotto (2021) dirige, com
propriedade, as pedagogias fundamentadas na Teoria do Capital Humano.

Odutra resposta inteligente e reflexiva sobre a questao 16-B2, sobre
0 que mais 0 anima no contexto escolar, é a do discente PH.P, do primeiro
ano (C2), que afirmou que debates sio dtimos! Fazem vocé remoer os fatos e
quase sempre encontrar a verdade sobre opinioes. A fala é relevante também
por corroborar um pressuposto central da Pedagogia Histérico-Critica: o
estudo deve ser natural, dialégico, nao coercitivo. Alids, tal metodologia
mostrou-se, na pratica docente do pesquisador, a mais fecunda— um ensino
que se molda aos alunos, dialeticamente, sem perder sua intencionalidade
formativa.

Na mesma direcao, a aluna N.G.A.B. (3° ano, C2) afirmou, na
questao 2-B2, que o mais dificil em Geografia é a metodologia do professor,
como eu sou TDAH, as vezes eu me distraio. Na questao 9, complementou:
Atualmente temos muitas variagoes de alunos, entio todas as metodologias
e recursos sdo importantes. E, na questao 16, revelou que o que mais a
anima sao aulas com professores que explicam de maneira descomplicada. Em
sintese, os alunos anseiam por uma prética plural, dialégica e acessivel —
exatamente o oposto do mondlogo rigido.

Os alunos também apontam caminhos mais incisivos. Na
questdo 14-B1, indicaram que tecnologias como “Google Earth | Mapas
interativos”, “Aulas com arte / jogos participativos” e “Apps de simulagio
ambiental” poderiam melhorar o ensino. E na questiao 12-B1, revelaram
uma percep¢ao maturada: os alunos do Ensino Médio passam a entender
que o potencial transformador da Geografia “depende do professor” — ou
seja, reconhecem a mediacio docente como varidvel decisiva.

Se os alunos, contudo, conseguem intuir o que desejam, os
professores, por sua vez, revelam uma contradi¢ao mais profunda. A fala
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do professor Eduardo (P1) sintetiza, com particular densidade, o ntcleo
contraditério que atravessa o discurso da maioria de seus pares: Em
potencial, poderia transformar sim, mas isso nio acontece. Ela mais reproduz,
devido ao condicionamento, especialmente em relagdo as condicoes do trabalho.
Nio hd autonomia ao professor, as jornadas sio longas, sdo muitos alunos, etc.

O que este enunciado revela, em dltima instincia, é que os docentes
— ao contrdrio dos alunos — possuem a instrumentalizagao tedrica, a
consciéncia critica das determinagdes estruturais que obstaculizam seu
trabalho. Sabem o que deveria ser feito. No entanto, esse saber nio se
converte em saber-fazer. A distAncia entre a critica e a praxis, entre o
diagndstico e a intervencao, ¢ precisamente o nd a ser desatado — e é nessa
lacuna que a proposta de uma Geografia Histérico-Critica Mobilizadora
busca intervir.

As falas dos sujeitos evidenciam, de modo convergente, uma
percepe¢io fundamental: a Pedagogia Hist6rico-Critica— pelo didlogo, pelos
debates, pela énfase na prdtica social como ponto de partida — configura-
se nao apenas como método eficaz para a aquisicdo do conhecimento,
mas, sobretudo, como instrumento fundamental para a formagio de um
posicionamento politico critico. Saviani (2013) argumenta que a educagao,
ao socializar o conhecimento sistematizado, pode instrumentalizar os
educandos para a compreensao critica da realidade, atuando como espago
de resisténcia. Trata-se, pois, de formar sujeitos autbnomos, conscientes
das contradi¢oes e preparados para intervir criticamente no mundo.

Em fechamento, vemos que os sujeitos da pesquisa, como se
procurou demonstrar ao longo desta se¢do, possuem a semente da critica.
Alunos e professores, cada qual a seu modo e com os instrumentos de que
dispoem, sio capazes de diagnosticar as fragilidades do modelo hegeménico
e de intuir caminhos alternativos — debates, pluralidade metodolégica,
acessibilidade, didlogo. Falta-lhes, contudo, a mediagao pedagdgica que
converta essa intuicao em instrumento efetivo de leitura e transformacao
do mundo.

Como assinala Mendonga (2025), “a mediagdo pedagbgica ¢é
compreendida como a agao intencional do professor em orientar e
desenvolver os contetidos”, e essa intencionalidade — ausente ou mal
direcionada nas préticas observadas — ¢é precisamente o que distingue
o mero ativismo da préxis transformadora. Sem mediacio qualificada, a
critica permanece diagnéstica, nao interventiva; a consciéncia permanece
fragmentada, nao operativa; a poténcia emancipatéria do saber geografico
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permanece aprisionada nas malhas da reproducio. E essa lacuna entre o
“saber ver” e o “saber fazer” que uma nova diddtica precisa preencher — e é
a essa tarefa que a préxima se¢ao se dedicard, ao apresentar os fundamentos
da Geografia Histérico-Critica Mobilizadora.

4 Elementos didaticos da polifonia: por uma Geografia Histori-
co-Critica Mobilizadora

Nesta terceira e tltima se¢ao, extraimos das falas, criticas e sugestoes
dos sujeitos da pesquisa os elementos constitutivos de uma diddtica (que
consideramos) mais atraente e eficiente — a que denominamos Geografia
Histérico-Critica Mobilizadora. Cumpre esclarecer que tal intui¢ao nao
emerge tardiamente da investigagdo empirica; ao contrario, constituiu-se
antes dela, tendo o campo apenas confirmado sua pertinéncia.

Partimos de uma constatagio: o problema do ensino geogréfico
nao reside nos conteidos — criticos — nem na consciéncia tedrica dos
docentes — em geral, aguda —, mas fundamentalmente nos métodos de
mediagdo. Para além da prética docente que antecedeu a pesquisa — a
qual jd se orientava por uma configura¢do mais atrativa —, as falas dos
sujeitos se impoem como primeiro indicio dessa necessidade: em qualquer
circunstincia diddtica, deve-se partir da realidade concreta e local, pois, em
um mundo saturado de informagées, nao hd mediacao possivel quando o
ponto de partida sdo elementos distantes da realidade vivida.

A pesquisa evidenciou que alunos e professores apontam nessa
dire¢ao. Assinala Freire (1987, p. 79): “a educa¢io verdadeira é préxis,
reflexdo e agao do homem sobre o mundo para transforméd-lo” — praxis
que exige o mundo concreto, vivido. Saviani (2012, p. 55) complementa:
a prética social — ponto de partida e chegada — deve ser tomada em sua
forma sincrética, fragmentada, para, pela mediagao do saber, ser retomada
em forma sintética e critica.

Lucio confirma: O principal propdsito seria estudar a nossa realidade
— as territorialidades, o planejamento urbano municipal, o solo daqui —,
apesar de podermos comparar. Mas estudamos mais o espaco mundial, os
territdrios, os conflitos em geral, do que nds mesmos.

Eduardo explicita: em suas aulas, o foco se dd nos exemplos, na
realidade local — visio compartilhada por Mariana, Danusa e Andriele.
O mesmo ainda afirma que essa opgio nio ¢é recurso ilustrativo, mas base
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para compreensao dialética: A relagio é dialética — ao mesmo tempo que
refletimos sobre o mundo, ele nos interfere.

A jd mencionada fala de K.E.M. — ao afirmar que compreende os
problemas, mas que estes nio lhe permitem intervir — revela com clareza
que o diagndstico desacompanhado de mediagao ¢ insuficiente. Em outros
termos, reconhecer a ferida nio basta; ¢ preciso dispor dos instrumentos
para cicatrizd-la. Impde-se, portanto, a necessidade de encontrar meios
de nos aproximarmos dos problemas locais, sem com isso prescindir da
apropriagio de conceitos cientificos e de informagdes provenientes de
outras escalas geograficas.

Com efeito, embora nossa realidade seja inegavelmente influenciada
por fatores ex4genos — econdmicos, politicos, culturais —, é na realidade
préxima, visivel e tangivel que se encontram as condicoes imediatas de
transformagao. Como argumenta Milton Santos (2006, p. 105), “o espago
geogrifico deve ser considerado como um campo de forcas cujas agoes se
definem a partir da realidade local, mas cujas determinagées ultrapassam
essa escala” — donde se conclui que o local nio é uma ilha, mas o ponto
de ancoragem a partir do qual o global pode ser apreendido criticamente.

Nessa mesma direcdo, Saviani (2013, p. 68) adverte que “a prética
social, enquanto ponto de partida, é simultaneamente o ponto de chegada
do processo educativo”, de modo que o conhecimento sistematizado sé se
justifica na medida em que retorna a realidade vivida, instrumentalizando
os sujeitos para sua transformacdo. A Geografia que nao parte do lugar,
portanto, dificilmente podera contribuir para sua superagio.

Por todas essas razoes, ressalta-se, com base na pratica docente, que
essa constatagio ¢ das mais evidentes em sala. Quando se traz exemplos da
vida real — do mundo dos alunos —, a discussio tende a tornar-se mais
participativa, pois os mesmos se reconhecem como parte do processo. O
ensino de Geografia tem a particularidade de demonstrar o mundo real
de modo tangivel, acessivel a experiéncia sensivel — privilégio que outros
componentes nio compartilham.

Quando se abordam as formas de relevo ou a paisagem, por
exemplo, basta solicitar que os alunos olhem pela janela para que, em
pequena escala, obtenham uma mostra concreta do objeto em estudo. O
mundo estd ali, & vista — e a Geografia, quando bem mediada, tem o
privilégio de poder partir dele.

Trata-se de uma prética que, para o docente deste campo cientifico,
tende a emergir como exigéncia imanente da prépria natureza do saber
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geogrifico — nio uma técnica externa que se acrescenta ao ensino, mas
decorréncia légica de seu objeto de estudo. Corroborando, Cavalcanti
(2016) argumenta que o ensino de Geografia precisa partir do mundo
vivido do aluno, estabelecendo pontes entre conceitos cotidianos e
cientificos. Na mesma dire¢ao, Callai (2005) enfatiza que o lugar — como
espaco da vivéncia e da cidadania — é o ponto de partida fundamental
para a educagao geografica.

Um segundo elemento constitutivo de nossa proposta diz respeito
a0 dialogismo enquanto necessidade ontolégica — e, por isso mesmo,
como método, nio como simulagio, tal qual se verificou nas observagoes
da pesquisa. Queremos, com isso, estabelecer sua indubitabilidade,
contrapondo-o ao monélogo usualmente apresentado pelos professores ou,
em alguns casos, aos soliléquios que sequer pressupunham um interlocutor.

Com efeito, como fundamentam Serafim e Xavier (2025, p. 28) ao
retomarem Bakhtin, “a linguagem dialdgica representa um pilar ontolégico
da comunicagio humana, marcada pela interag¢io constante entre sujeitos
social e historicamente situados”. Isso significa que o dialogismo nao é uma
escolha metodoldgica entre outras, mas constitutivo do préprio ser — e
qualquer pritica pedagdgica que o ignore nio apenas empobrece a relacao
educativa, mas nega a prépria natureza da comunicagio humana.

Em consonincia, cumpre reconhecer que nossa diddtica
experienciou multiplas metodologias — pois ¢ inerente a fun¢io docente
navegar entre véarias marés até que se encontre uma correnteza que melhor
flua —. Todavia, em todas elas o didlogo sempre foi buscado como fio
condutor, justamente pela intui¢io de sua ontologia como fundamento.
Notavelmente, uma sala de aula sem debate nao é verdadeiramente uma sala
de aula; converte-se em um teatro no qual o professor-ator, isolado em seu
mondlogo, ndo consegue mensurar sequer o quanto estd ou nio atingindo
seus alunos. O didlogo, nesse sentido, no é um adorno pedagdgico, mas
o préprio termdémetro da relagao educativa— sem ele, o ensino se reduz a
uma performance sem retorno, e a aprendizagem, a uma aposta no escuro.

Nesse intento, outro exemplo ilustrativo de uma prética
incongruente na pesquisa, é o caso da professora Andriele que, ao receber
a pergunta Profe, tu acha que o Lula cumpre todas essas politicas?, respondeu
com contra pergunta retdrica que abortou a discussao. Com isso, temos o
que ndo fazer: a postura critica exige abertura as questdes dos alunos —
¢ delas que emergem oportunidades de construir argumentos concretos.
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A postura contrdria revela a contradicao entre o discurso critico que se
professa e a pratica autoritdria que se exerce.

PH.P, ao afirmar que “debates sio 6timos”™ — corrobora nossa
intuigio. A reflexdo ¢ ainda mais necessiria diante do progressivo
afastamento dos jovens das interagbes verbais presenciais. Estudo das
universidades de Missouri e Arizona aponta queda de 5.424 palavras por
dia entre menores de 25 anos. A psicolinguista Maryellen MacDonald
relata “erosdo nas habilidades de comunica¢ao” entre a geragio Z, com

dificuldades até para tarefas banais (apud CORREA, 2026).

Isso significa que a escola— e a Geografia, em particular— nao pode
ignorar essa transformagao silenciosa. Se os jovens estao se habituando a
comunicar-se por meio de girias, abreviagdes e mensagens de texto, evitando
a conversa face a face, a aposta no didlogo como método pedagdgico nao é
apenas uma escolha diddtica; é, cada vez mais, uma interveng¢ao necessdria
na prépria constitui¢ao da subjetividade contemporinea. Como alertou a
mesma especialista, a redu¢ao da fala prejudica a capacidade de entender
o outro e o autoconhecimento, pois o didlogo “nio é apenas uma troca
de informacoes, mas um exercicio fundamental para o desenvolvimento

cognitivo e emocional” (apud CORREA, 2026, S.p.)-

A constata¢io da necessidade do didlogo, alids, jd se mostrava no
primeiro momento da pesquisa, pois os alunos do terceiro ano do C2, que
tiveram dois professores distintos no periodo da observagio — Edivaldo
e Lucio —, foram categéricos ao manifestar sua preferéncia. Um deles
sintetizou a comparacdo nos seguintes termos: Entdo prof, o jeito deles
trabalharem é bem diferente. Enquanto o [Edivaldo] tenta mais conversar
com a gente, esse chato ai fica sé passando atividade atrds de atividade, mal
conversa, e s fala asneiras.

Em contraponto — e dialogando com o elemento anterior
—, impode-se um terceiro elemento: a geracao atual, embora valorize
experiéncias dialdgicas, revela-se mais dinimica, com clara aversio a
explicagoes longas. Na pesquisa, verificou-se que a média de atengio dos
discentes nao ultrapassa vinte minutos de exposi¢ao continuada. Esse limite
atencional precisa ser reconhecido como dado da realidade contemporinea,
nao como déficit a ser lamentado.

Ritmo, variedade e tecnologia devem ser aliadas. Como ensina
Cavalcanti (2016), o ensino é um processo de conhecimento mediado,
que envolve objetivos, conteidos, métodos e formas de organizacio —
elementos que nao podem ser dissociados. Souto (2022) complementa:
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metodologias ativas, quando contextualizadas, dinamizam o ensino de
Geografia. Reconhecer o limite atencional nao é rendigao a superficialidade,
mas exigéncia de uma diddtica que dialogue com as condigoes histéricas
concretas. Aulas tradicionais, pautadas majoritariamente por exposigoes
orais longas sio um contrassenso para a geragao atual.

Ademais, as sugestoes discentes na questao 14-B1 — Google Earth,
jogos, simulacoes — indicam que a tecnologia bem mediada é bem-
vinda. A pesquisa também evidenciou que prdticas cartogrificas, como as
da professora Mariana (a que mais se aproxima de nossas proposigoes),
sdo parte essencial da Geografia e devem integrar o cotidiano semanal
das aulas. A Geografia é viva: ciéncia da Terra, precisa ser critica e, no
mesmo movimento, demonstrar especificidades regionais — para que se
compreenda o que ¢ ou nao replicdvel. Como adverte Santos (2006, p.
113), a técnica nio é boa nem md em si; seu uso depende do contexto
social e das finalidades a que serve.

Com isso, cumpre ressaltar que nao se trata de ativismo superficial
— de movimento pelo movimento, de técnica pelo técnica. Trata-se,
ao contrdrio, de mobilizar a variedade metodolégica como condi¢io
para capturar e sustentar a atencao dos alunos, etapa preliminar, porém
necessdria, para o trabalho intelectual rigoroso. Mas nao apenas isso: trata-
se também de reconhecer que os contetidos precisam ser apresentados
sob diferentes linguagens, registros e mediagoes, para que possam ser
efetivamente apreendidos pela diversidade de personalidades, estilos
cognitivos e trajetdrias que compoem uma sala de aula. A homogeneidade
metodoldgica, nesse sentido, nao apenas entedia — ela exclui.

Reconhece-se, neste ponto, o mérito heuristico da pirdmide
de Glasser (2010), ainda que careca de lastro empirico consistente
(LETRUD, 2012). Sua intuigao central — métodos ativos retém mais que
passivos — encontra, contudo, solo teérico mais fértil em Vigotski. Para
o autor (1991, p. 57), as fungoes psicoldgicas superiores constituem-se na
relagdo social mediada, com um parceiro mais capaz. Quando um aluno
ensina um colega, externaliza e reorganiza conceitos, internalizando-os
mais profundamente manifesta a lei genética segundo a qual toda funcio
aparece primeiro no plano social (interpsiquico) para, depois, consolidar-
se no individual (intrapsiquico). Assim, a pirimide de Glasser, Gtil como
imagem diddtica, s6 se inteligibiliza plenamente pela teoria que lhe falta: o
cardter social e mediador da consciéncia.
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Considerar o tempo de aprendizagem exige, pois, reconhecer sua
natureza dialética, gradativa e ndo linear. Glasser oferece uma intuicio
pedagdgica; Vigotski fornece o fundamento: a reten¢ao duradoura de um
conceito depende de sua internalizagiao sob multiplas mediagdes sociais.
Ler, ouvir, discutir, praticar e ensinar nio sio técnicas justapostas — sio
formas distintas de reinserir o aluno na interacio com o saber, ora como
receptor, ora como interlocutor, ora como agente, ora como mediador.
Essa reiteragao qualitativamente variada converte o saber episédico em
instrumento estdvel — condi¢io para a formagao de sujeitos criticos.

Esse principio ecoa na “curva do esquecimento” de Ebbinghaus
(1913), que explica que a retengdo decai exponencialmente, e revisoes
em intervalos estratégicos consolidam a meméria. Trata-se de movimento
espiralado que retoma o objeto sob novos 4dngulos — exigindo tempo
que nao pode ser artificialmente acelerado. Implica ao professor retomar,
sob diferentes modulagées, os conceitos centrais da Geografia — lugar,
paisagem, territério, espago — articulando-os aos demais conteddos.
Nio para “incutir”’, mas para formar olhar critico-geogrifico estdvel,
convertendo o saber episédico em ferramenta durdvel — condigao para o
“raciocinio geografico” de Cavalcanti (2012).

Por conta dessas especificidades, acreditamos ser necessdrio
mobilizar melhor os discentes, razio pela qual defendemos estratégias
diddticas mais “ativas”. Contudo, esclarecemos: este termo, em nossa
proposta, nada tem a ver com as denominadas “metodologias ativas”,
em voga no discurso pedagégico contemporaneo. Com efeito, tais
metodologias — frequentemente associadas ao ensino hibrido, a sala de
aula invertida e & gamificagdo — mostram-se, particularmente ingénuas,
sobretudo por secundarizarem o trabalho do professor, reduzindo-o a uma
fun¢ao meramente tutorial ou de acompanhamento, em detrimento de sua
centralidade como mediador do conhecimento sistematizado.

Libaneo (2022, p. 40) adverte: as metodologias ativas sdo anunciadas
para “assegurar que os alunos sejam ativos [...] cabendo aos professores
papel muito mais préximo de tutoria do que propriamente de docéncia”.
E desse aligeiramento que nossa proposta se distancia. Nao defendemos a
substitui¢io do professor por “facilitador” ou “tutor”, mas sua reafirmagio
como agente central e intencional da mediagio — condi¢ao para que o
aluno seja efetivamente orientado ao conhecimento critico.

Assim, um quarto elemento impée-se como necessdrio: a
explicitacio da intencionalidade emancipatéria sem abdicacio do rigor
¢ ¢ g
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conceitual. Com certa perplexidade, assistimos a raridade com que os
professores observados explicitavam seus objetivos nas explanagdes. Em
nossa perspectiva, nao basta que os alunos saibam o que estudam; é preciso
que compreendam por que estudam e, sobretudo, como o conhecimento
produzido pode instrumentaliza-los para a leitura critica do mundo.

Nesse sentido, destacamos nosso principal axioma: os fendmenos
estudados — por mais singelos que parecam em sua aparéncia imediata
— jamais se explicam por si mesmos. A aparéncia ¢, muitas vezes, 0 avesso
da esséncia. Saviani (2013, p. 15) ensina: “identificar a esséncia do objeto,
captar sua estrutura, suas determinacoes e relacoes constitutivas, para
explicitar o movimento dialético de sua produgio histérica”. Percorrer o
caminho da aparéncia fragmentada & esséncia sintética, da pritica social
sincrética a pratica social critica.

Combinando, no entanto, esta mdxima fundamental a realidade
atual, vale citar o alerta de Névoa (2019. p.34) de que a inovagao nio reside
na mera introdu¢io de dispositivos ou modismos pedagbgicos (“coisas
novas’), mas na capacidade de integré-los a uma prética educativa reflexiva
e intencional, que jamais perde de vista os fins ultimos da educagio —
a formagio integral e a emancipagao dos sujeitos. Inovar por inovar ou
simplesmente para atrair, sem intencionalidade nio condiz com a filosofia
da prixis. Nossa proposta, alids, ndo ¢ entreter, mas cativar para que os
alunos queiram saber mais.

Nesse sentido expomos o caso de Danusa, pois, mesmo usando
metodologias ativas — esbarrou em limites por falta de profundidade
conceitual. Demonstrou inseguranca na prépria drea, com explicagoes
fragmentadas e problematizagao rarefeita. Os debates degeneraram em
catdrticos ¢ maniqueistas — a discussao Israel-Ira ¢ exemplar —, com
engajamento produtivo restrito a K.E.M., enquanto a maioria se dispersava
em curiosidades episédicas (como a localizagao de Togo). O ritmo era
perturbado por protocolos militares e transi¢oes lentas.

Cabe ressaltar, com isso, que nossa proposi¢ao incorpora a estratégia
dialética que Saviani (2012, p. 120), retomando Engels, denominou “curvar
a vara para o outro lado”: acolher o que o escolanovismo trouxe de fecundo
— interesse, atividade, experiéncia do aluno —, mas reorientando-o a
partir de matriz critico-dialética. Do mesmo modo, adaptar-se a realidade
tecnoldgica nao ¢ rendigao, mas movimento inicial para ganhar folego e
mudar a direcio. A Geografia Histérico-Critica Mobilizadora nada a favor
da corrente apenas o suficiente para, em vez de ser arrastada, escolher para
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onde nadar — orientada pela compreensao critica deste mundo desigual e
pelo horizonte da justica social.

A essa altura, impde-se responder a sugestdo da aluna I.S.G., que
supunha mais aulas de arte para quem é bom em arte. Nossa proposicio
¢ a de que uma escola revoluciondria nao pode fragmentar-se em guetos
de aptidio — sob pena de reproduzir, pelo viés da especializacio precoce,
a légica que Bourdieu e Passeron denunciaram. Deve-se assegurar a todos
0 acesso ao saber sistematizado em toda sua riqueza, utilizando a arte e o
lddico como mediagoes para a universalidade, ndo como fim excludente.

Partindo, dessa forma, para a parte final deste trabalho, convém
apresentar aquilo que denominamos nossas estratégias diddticas mais
peculiares e mobilizadoras — aquelas que buscamos praticar no biénio
2022-2023. Por mais singelas que paregam, foram as que mais mobilizaram
os alunos, tornando o ensino de Geografia mais acessivel, significativo e
duradouro. Destacaremos duas, pela eficicia e pelos limites de espago.

A primeira: inversdo da légica da leitura. Em vez de cobrar leituras
para explicagdo posterior — procedimento que reduz o aluno a receptor
passivo —, os alunos liam, frequentemente, em casa, as vezes em sala,
algo em torno de trés pdginas do que jd havia sido trabalhado. A partir
dai, produziam parédias ou encenacoes. As parddias, além do ganho
cognitivo, geravam riso compartilhado e afeto — elementos que tornavam
a experiéncia mais significativa. A avaliagio era implicita 2 performance,
prescindindo de instrumentos externos.

Quanto as encenagoes, estas se realizavam sobretudo mediante a
personificacio de paises. Cada aluno construia, com papeldo, uma espécie
de “mapa-mdscara” representando o pais que lhe havia sido designado.
Munido desse artefato, dialogava com os colegas ao estilo dos videos do
canal de YouTube “oipedrodaher”™ — uma referéncia cultural juvenil que
atuava como ponte entre o universo escolar e as prdticas extraescolares de
consumo mididtico.

A segunda prética incidiu sobre o trabalho cartogrifico. Em vez de
solicitar mapas pintados no caderno — atividade frequentemente mecanica
e pouco mobilizadora —, passou-se a imprimir grandes mapas em papelao,
utilizando soffwares especificos para ampliacdo. As partes recortadas
eram entdo reunidas em um trabalho artesanal coletivo. Desse processo,
multiplas possibilidades diddticas se descortinavam: desde a localizacao de

5  Canal brasileiro de sucesso que personifica paises para explicar geopolitica de forma ludica e
didética, contrapondo-se ao ensino tradicional centrado no mondlogo.
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paises, continentes e oceanos até a criagao de mapas temdticos diversos —
de relevo, climdticos, econémicos, entre outros.

Os mapas serviam de suporte para brincadeiras e competi¢oes. A
dinimica, simples, era eficaz: cada grupo pontuava ao localizar paises ou
descrever caracteristicas geogrificas — clima, relevo, vegetagdo, aspectos
socioecondmicos —, transformando o aprendizado em jogo coletivo.
O erro nio era puni¢io, mas oportunidade de corregio colaborativa. A
competi¢io, desprovida de individualismo, estimulava a participagao de
todos: o sucesso do grupo dependia de cada membro. O que poderia ser
mera memorizagio ganhava contornos de desafio coletivo, mobilizando as
dimensoes cognitiva, afetiva e social.

Nesse sentido, conforme se depreende da teoria de Kishimoto
(2017), o jogo de papéis — tal como ocorre na personificacio dos mapas
— constitui uma das formas mais potentes de aprendizagem, na medida em
que exige do aluno nio apenas o dominio conceitual, mas sua encarnagio
em gestos, falas e relagoes. Quando um aluno “vira” um pais, nao aprende
meramente dados sobre ele; aprende a ser aquele pais na relagio com
os outros. A dimensio performdtica do jogo, nesse sentido, consolida o
conhecimento de modo mais profundo do que a memorizagao passiva —
aspecto que a prdtica docente em tela veio a confirmar.

Por fim, devemos afirmar que a Geografia Histérico-Critica
Mobilizadora ndo consiste numa invengao abstrata do pesquisador, mas
uma sintese teérica do que os préprios sujeitos da pesquisa, inclusive
os alunos das praticas docentes anteriores a pesquisa, indicaram como
necessdrio. Resta pavimentar o caminho entre o “saber o que fazer” (teoria
critica) e o “saber como fazer” (diddtica efetiva). As vozes dos alunos — que
clamam por debates, por metodologias descomplicadas, por conexao com
a vida real, por avaliagdes que respeitem as diferencas — sao o ponto de
partida. A Geografia Histérico-Critica Mobilizadora é a aposta de que esse
caminho ¢é possivel, e de que vale a pena construi-lo.
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Capitulo 14

EQUILIBRIO ENTRE DOIS MUNDOS:
PRATICAS DE EDUCACAO GEOGRAFICA NO
CENTRO E NA PERIFERIA DE RIO DO SUL-SC

Fabio Macedo de Castro Faria

1 Introducao

A_Z préticas de ensino cotidianas encontram desafios de ordem
strutural na maioria das escolas. Falta de recursos, de espago
adequado, de conectividade sao alguns dos principais. H4 também desafios
humanos, como o desinteresse dos alunos, a falta de preparo dos professores
e a resisténcia da equipe diretiva. Neste capitulo, as caracteristicas do local
e as particularidades da comunidade escola serdo observadas como um
fator determinante do sucesso de uma prética de ensino.

Um conjunto de atividades préticas foram realizadas em duas
escolas com o objetivo de aprofundar os conhecimentos teéricos. Horta
escolar, atividades de meio ambiente e sustentabilidade, filmes seguidos
de debates e saidas de campo com o objetivo de propor melhorias na
comunidade. As atividades propostas foram rigorosamente as mesmas em
duas escolas distintas. Uma escola confessional que atende uma parcela
abastada da populagio e se localiza em bairro nobre na drea central, e uma
escola publica estadual que se localiza em bairro periférico e atende filhos
de operdrios e de agricultores. A receptividade as propostas, o nivel de
envolvimento da comunidade escolar e os resultados alcangados variaram
consideravelmente, demonstrado que nem sempre boas ideias e disposi¢ao
sao suficientes para uma educagio geogréfica envolvente.

A fim de romper com o ensino unicamente tedrico, as praticas de
educagio ativa estimulam o pensar através do fazer. A educacao geogrifica
possibilita intimeras praticas de educagao ativa. Dentro do contexto da
disciplina, estas atividades contribuem para o entendimento do local e a
construgdo da cidadania. Estudar e compreender o lugar, em Geografia,
significa entender o que acontece no espago onde se vive para além das suas
condigbes naturais e humanas (CALLAI, 2000). Mas é fato notério que o
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cotidiano escolar imp6e uma série de limitagdes as praticas do professor.
Naio tém recursos, nao pode tirar os alunos da escola, nao pode atrasar o
livro, tem que gerar notas.

Por parte dos alunos, a condigao socioeconémica é um dos
determinantes do quanto eles se dispoe, ¢ em quais atividades pretendem
se engajar. Os seus objetivos futuros afetam o quanto eles se entregam ao
que lhes é proposto (vao fazer vestibular? Vao fazer SENAI? Pretendem
apenas concluir o ensino médio e trabalhar?).

No campo burocrdtico, o apoio institucional as atividades praticas
também tem suas peculiaridades. A visibilidade da atividade influencia
no apoio da diregao/coordenagao/secretaria de educa¢io, mais do que a
eficiéncia educativa da proposta. Uma atividade que renda louros e elogios,
e quem sabe uma promogao ou novas matriculas, serd mais bem recebida
do que uma que gere criticas (ainda que justas) & uma esfera de poder a
qual a dire¢do escolar esteja circunscrita.

Como educagio se faz em parceria com a familia, é importante
lembrar que as dificuldades da comunidade determinam o quanto eles se
importam. A comunidade escolar tem coleta de lixo? Tem internet? Tem
transporte publico? Tem atividade de cultura, esporte e lazer? E aqui cabe
ressaltar, que na comunidade onde todas as necessidades fundamentais
estdo devidamente supridas, o engajamento dos alunos foi menor. Os
alunos periféricos tém sim, mais problemas, mas tém também, mais razoes
para lutar.

Os professores criativos e engajados tém no bairro da escola um rico
material de trabalho. E geralmente as escolas nao olham para o seu local
e sua comunidade escolar com um olhar pedagégico. O bairro é material
reflexivo. As familias e suas origens, sua escolaridade, suas profissoes, sua
renda, sua religiosidade. Salvo raras excegoes, as escolas seguem sendo um
mundo dos muros pra dentro, descolado do mundo fora dos muros.

Os alunos anseiam por atividades priticas. Anseiam por serem
desemparedados e porem a mio na massa. Mas claro, como adolescentes
que sdo, as vezes atrapalham o desenvolvimento da proposta, nio entregam
o que se pede, jogam a atividade para o Chat GPT resolver e se livrarem
logo.

As atividades que vamos relatar na sequéncia foram desenvolvidas
em duas escolas que tém semelhancas e diferengas muito importantes. Uma
escola publica estadual situada na periferia da cidade, que atende bairros de
operdrios, novos migrantes e resquicios do rural. A outra escola, sofisticada,
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no centro da cidade, atendendo os bairros mais nobres e os filhos da elite
politica e empresarial local. E interessante que as duas instituicoes estio
inseridas em dreas geograficamente semelhantes — planicies de inundagao,
bem préximas as margens do Rio Itajai-Agu e afetadas frequentemente por
enchentes. Mas a percepgao dos alunos ¢ diferente quanto a isto “ser um
problema seu”.

Utilizar a mesma pritica em duas escolas com realidades distintas,
permite perceber que as vezes a sua ideia fracassou com aquela turma
e naquela escola. Mas nao é uma ideia ruim. Interesses diversos geram
engajamentos diversos. A atividade que dd certo em uma escola, pode nao
dar certo em outra. Por vezes na mesma escola, uma pratica funciona com
uma turma e nio funciona com outra (N6s Propomos deu muito certo em
um nono ano matutino e foi muito fraco com o nono ano vespertino). Isso
nao invalida a prdtica, mas abre um alerta de que cada escola e cada turma
responde ao que se propée de acordo com a realidade socioecondmica
daquela turma, daquela escola e daquela comunidade.

2 Pratica de ensino FFVV

A atividade pritica de ensino “FF-VV” consiste em preparar
previamente 20 frases relacionadas ao contetido trabalhado. Estas vinte
frases devem ser agrupadas em dez rodadas de duas frases que sero lidas
em voz alta para a turma. Algumas das frases devem ser elaboradas com
erros ou incoeréncias que os alunos atentamente terao que identificar. Os
estudantes sao organizados em duplas e cada dupla deve confeccionar 4
cartoes com as letras FE para Falso-Falso, VV, quando as duas frases forem
verdadeiras, FV, se a primeira frase lida for falsa e a segunda for verdadeira,
e VE se a primeira alternativa for verdadeira e a segunda falsa. O professor
organiza a turma no espaco da sala de forma que seja fdcil visualizar os
cartoes escolhidos por cada dupla e anotar a sua pontuagio. A cada rodada
o professor & duas frases, d4 um tempo de um minuto para os alunos
discutirem com a sua dupla qual cartao escolher e indica que levantem os
cartdes. Uma vez levantados os cartdes, os estudantes nao podem mudar de
cartao, e devem permanecer com o cartdo levantado até que a pontuacio
de sua dupla seja anotada pelo professor. Cada frase acertada vale meio
ponto, e como serio vinte frases lidas, a dupla que acertar todas as vinte
frases pode fazer dez pontos. Convém o professor elaborar 22 ou 24 frases
para realizar uma rodada de treinamento, e uma rodada de bénus quando
houver empate.
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Seguem abaixo algumas frases utilizadas na atividade com uma
g g

turma de sétimo ano do ensino fundamental final como exemplo. O
contetdo trabalhado foi “populacio e trabalho”

Primeira rodada:

- Nos anos 80, a pirdmide etdria brasileira tinha base larga e topo
estreito, isso significa que o pais tinha muitos jovens e poucos
idosos (V)

- A urbaniza¢io e 0o aumento do custo de vida, levou os casais a
terem mais filhos, mudando a pirdmide etdria do pais. (F)

- Tempo para debater com o colega e escolher o cartio (1 minuto).
Levantem o cartio. Nao abaixem até que seu ponto seja marcado.
A resposta correta era VE

Segunda rodada:

- O setor secunddrio, ou seja, as industrias de transformacio, ¢
setor que melhor paga os seus trabalhadores, e é hoje o setor que
mais gera empregos no pais ( F)

- A quantidade de empregos em cada setor da economia e a renda
dos trabalhadores, é igual em todas as regioes do pais ( F)

- Tempo para escolher o cartao (1 minuto). Levantem. Nao abaixem
até que seu ponto seja marcado. A resposta correta era FE

Terceira rodada:

No Brasil, as diferencas de saldrios entre homens e mulheres é
regulamentada por lei, e os homens sempre devem ganhar mais
que as mulheres ( F)

A urbanizagio e a inser¢do das mulheres no mercado de trabalho,
alterou a taxa de fecundidade do pais, reduzindo a taxa de
crescimento vegetativo. (V')

- Tempo para debater com sua dupla (1 minuto). Levantem o
cartdo. Nao abaixem até que seu ponto seja marcado. A resposta
correta era FV.

E assim se segue até completar vinte frases em dez rodadas,
oportunizando as duplas rever todos os contetdos e alcangarem a nota
méxima de dez pontos. E importante ressaltar, que as duplas devem ser
organizadas pelo professor. Isso porque é comum os alunos escolherem
sempre a mesma dupla, ou alunos se aproveitarem da habilidade alheia. A
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distribuigao aleatdria por sorteio, ou direcionada pelo professor, possibilita
desenvolver novas amizades além de incluir os que tém dificuldade.

A atividade FF-VV ¢ excelente para uma véspera de prova como
atividade de revisao. Mas também funciona como atividade de recuperagao
de nota. E pode até servir como nota de trabalho ou prova oral. E trabalhoso
montar as frases de acordo com os contetdos trabalhados, mas tem a
vantagem de ser uma avaliagio menos traumdtica, visto que os alunos dao
boas risadas e o professor pode sair da aula com uma avaliagio realizada
sem pilhas de papéis para corrigir.

Comparando a aplicagdo desta prdtica no cotidiano das duas
escolas, aqui temos mais similaridades que discrepancias. Tanto na escola
particular quanto na publica, os alunos adoram a atividade. Se divertem,
competem ponto a ponto e comemoram cada acerto como se marcassem
um gol em final de campeonato. No entanto, o processo avaliativo na rede
privada é mais engessado. A escola tem a cada trimestre duas provas e
dois trabalhos, tem semana de prova, semana de recuperagio (as datas sao
definidas pela institui¢ao e nao pelo professor). Desta forma ao propor a
atividade, eventualmente, a reagio dos alunos ¢ a cldssica antipatia — “isso
nao vale nota”. J4 na rede publica, como o professor tem maior autonomia
para determinar como e quando avaliar, e os alunos costumam ter mais
dificuldades, seja como revisao de contetidos ou como atividade avaliativa,
a atividade costuma ser muito bem acolhida pelas turmas.

3 Pratica de ensino Horta Escolar

O trabalho com canteiros e hortas na escola abre um leque de
possibilidades. O principal entrave costuma ser espago. Escola sem
gramado, escola que nao pega Sol, escola que nao tem dgua abundante.
Mas vamos nos ater as possibilidades. Em especial no sexto ano do ensino
fundamental, temos contetidos programdticos que fecham muito bem com
esta pratica. E nesta fase que os alunos aprendem tipos de solos, estagoes do
ano, tempo e clima, tipos de nuvens, tipos de chuva.

Ao estabelecer uma horta no espago escolar, podemos conectar esses
temas com a horta. Primeiramente é preciso olhar para o solo disponivel. E
argiloso, arenoso ou organico? No caso da experiéncia aqui relatada, as duas
escolas ficam em planicie de inundagio, e os solos sio majoritariamente
formados por silte derivado de cascalhos, com muita matéria orginica
trazida por sucessivas enchentes. Neste ponto de partida podemos observar
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a permeabilidade, a retengio de dgua, a compactagio, a evaporagao da
dgua e a suscetibilidade a erosao quando hd cobertura vegetal e quando
nao hd. Sdo pequenos experimentos que podem ser conduzidos em vasos,
copinhos descartdveis ou caixas de terra encontrados na prépria escola.
Também ¢é uma pratica de ensino que se conecta com ciéncias, histéria,
portugués, matematica.
ahorta desperta a atengao de todos os atores do ambiente escolar, une
as ciéncias humanas, exatas e da natureza, os cédigos e linguagens
(embora sistematizadas em disciplinas), oferece possibilidades
em agregar todos os contetidos estudados em especifico, no

desenvolvimento transversal, interligando cultura, sociedade,
economia, cidadania, natureza, etc (SILVA, 2011)

No momento subsequente, abre-se a conversa sobre o que plantar.
E nesse momento, aparecem vdrias sugestoes incabiveis. Algumas frutas e
verduras que nao podem ser plantadas no local da escola. E este entrave
abre um rico debate. Explicar para os alunos que certas verduras s6 crescem
em determinadas latitudes, ou a partir do més de setembro, outras apenas
a partir de junho. E assim introduzimos o interesse em compreender as
estacoes do ano, o movimento de rotagio da Terra, a inclinacio do eixo e a
inversdo de estacoes entre o0 Hemisfério Sul e o Hemisfério Norte.

O manejo da horta envolve realizar a irrigacao das plantas, e essa
atividade abre novas possibilidades. Discutir quais s2o os meses com maior
frequéncia de chuvas, montar um pluvidmetro para medir e registrar
quanto chove na escola. Observar as nuvens e nomed-las, relacionando
os tipos de nuvens com a ocorréncia de ventos, quedas de temperatura,
mormago, chuva. Diferenciar os tipos de chuva, e perceber que chuva
frontal ¢ diferente de chuva orografica e chuva convectiva em intensidade
e local de ocorréncia.

A cultura alimentar e a cultura familiar nio sio temas menos
relevantes. Observa-se que a cultura alimentar das criangas ¢ dominada
pelos ultraprocessados, enquanto muitos avés ainda tem a pritica da
horta caseira. Dai derivam interessantes conversas sobre a urbanizacio,
a globalizagao, a uniformizagio da cultura, a perda de identidade e de
tradicoes.

A horta para nds nao ¢ o lugar de ilustracio dos conhecimentos
geogréficos, antes, ela é um lugar de produzir conhecimento, ¢ o
contato, a experiéncia, um espago de trabalho e de aprendizado

geogrifico criado coletivamente com estudantes da escola
(MARCHESAN e SELHANE, 2019)
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Os sucessos e insucessos que certamente ocorrem ao plantar uma
hortinha escolar, permitem ainda refletir que o setor primdrio da economia
¢ muito frégil devido a secas, excessos de chuvas, e serd muito afetado
pelas mudancas climdticas. Bom momento para refletir o porqué de alguns
paises sairem da dependéncia do agronegdcio e apostarem suas fichas
na inddstria e nos servicos. Bom momento também para falar sobre a
importincia de satélites, radares, béias meteoroldgicas, e mostrar para os
alunos que a previsao do tempo tem uma importancia central em paises de
base agroexportadora.

Estes percursos apontados estiao levando em conta apenas os
conteudos programdticos de geografia, jd previstos para o sexto ano do
ensino fundamental. Mas cultura e tradi¢des, sociedade agrdria ou urbana
¢ tema também de histéria. Em ciéncias os alunos tém botinica, solos
e movimentos da Terra. Portanto a horta escolar tem uma capacidade
de emanar atividades priticas para outras disciplinas, que precisa ser
considerada.

Analisando o desenrolar da atividade horta escolar nas duas
escolas podemos fazer algumas ponderagdes relevantes. O custo de
implantar e manter a atividade foi um entrave para ambas. As escolas nao
se dispuseram a desembolsar os recursos para enxadas, pds, luvas, botas,
chapéus, regadores, sementes, mudas, adubos, material de irrigagao. Esses
custos foram empurrados para os alunos, para os pais. Os professores
acabaram tirando do bolso, ou correndo atrds de doacio, rifa. Vencida
essa batalha inicial, veio a pritica cotidiana com outros desafios. Alguns
alunos adoram a horta, porque o tema realmente lhes interessa. Outros
gostam apenas porque é um momento de sair das quatro paredes da sala.
Na escola publica temos mios alunos que ainda vivem no campo, ou na
interface campo/cidade. Ali ficou mais nitido um orgulho do modo de
vida de seus avds ter virado tema da escola. Na escola privada, os alunos
sa0 majoritariamente urbanos. Alguns poucos vivem em 4rea rural, mas
esses, quase sempre, tem vergonha de falar que sao da roca. Na escola
publica os alunos nio demonstraram muitos pudores em sujar as maos,
sujar o ténis, embarrear a roupa. Na escola privada isso gerou embarago
com os alunos e até reclamacio de alguns pais. Por fim, quando chegou
o grande momento da colheita, coube aos alunos decidir o que fazer com
as verduras produzidas na horta escolar, afinal, ¢ o fruto do seu trabalho.
Na escola publica, alguns alunos levaram para casa parte da produgio para
enriquecer a mesa da familia, em outros momentos decidiram vender para
os pais e professores na saida da escola, para ganhar um dinheirinho. J4
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escola privada, boa parte dos alunos fizeram pouco caso do produzido.
Talvez porque nio lhes falta nem comida, nem dinheiro.

4 Praticas de ensino em Sustentabilidade

O tema da sustentabilidade passou a ocupar lugar central nos
debates em geografia. Perpassando questoes econdmicas, ambientais,
demogrificas e até culturais. Com a emergéncia das questoes climdticas
e dos debates sobre o aquecimento global, assuntos cldssicos da geografia
escolar como matriz energética, consumismo, problemas ambientais
urbanos, mobilidade passaram a ter maior visibilidade da midia e relevancia

para o ENEM. Observa-se que

em plena sociedade do conhecimento, a educagio incorpora-se quase
que naturalmente ao conceito de sustentabilidade. Numa sociedade
assim, mais do que nunca, para haver sustentabilidade para as
novas geragoes, ¢ preciso haver educacio continuada e aprendizado
constante. E preciso enfrentar bem os novos desafios que surgem
constantemente na dinimica social; esse papel compete & educagao

(LOPES, 2011)

Na rede privada, o tema ganhou uma disciplina de Itinerdrio
g

Formativo chamada “Recursos Naturais e Sustentabilidade”. Na rede

publica de Santa Catarina passamos a oferecer como itinerdrio “Atividades

de aprofundamento em geografia — Sustentabilidade”. O objetivo destes
geog )

itinerdrios foi trazer para o cotidiano escolar os debates que estao sendo

pautados no Brasil e no mundo referente a transi¢ao energética, desastres

naturais, adaptabilidade das sociedades, deslocamentos forgados e

resiliéncia dos povos.

Além de discutir os temas propostos, é uma oportunidade de olhar
para si, seus modos de vida, seus hdbitos e sonhos de consumo. E por a mao
na massa em agoes praticas que possam transformar o espago institucional
e o entorno da escola.

Nesse sentido, com o advento da primavera e o dia da drvore, fizemos
o plantio de espécies frutiferas para formagao de um pomar na escola. Esta
acao foi a culminncia de conversas sobre arborizacao urbana, enchentes e
impermeabiliza¢io dos solos, insuficiéncia das redes de drenagem pluvial.
Nesta agao, cabe salientar, que os alunos mostraram especial motivagio
por plantar aquilo que eles gostam muito de comer. As mudas de laranja-
bahia, laranja-lima, tangerina-ponkan, tangerina-do-rio foram disputadas.
Comparando com outras agoes feitas anteriormente, percebe-se que os
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alunos nao tém a mesma empolgacido em plantar um ipé, um cedro ou
uma peroba na beira do rio. Apesar de terem clareza da importincia das
espécies nativas e da mata ciliar, plantar um pomar com sua fruta preferida
¢ mais atraente que restaurar a margem do rio que inunda sua escola.

A questdo do lixo urbano e a falta de saneamento ¢é de especial
importincianuma cidade acometida com frequéncia por grandes enchentes.
O Rio Itajai-Agu corta a cidade assim como os seus formadores, o Itajai-
do-Sul e o Itajai-do-Oeste. A turbidez da dgua é evidente em todos os rios,
assim como a falta de vegetagao, a presenca de lixo, o despejo de moveis
velhos e entulho nas margens. Organizamos nas duas escolas, uma saida de
campo para observar a drea préxima ao rio e o entorno da escola (as duas
escolas sdo bem préximas ao rio). A partir de suas observagoes, motivamos
os alunos a se mobilizarem para um mutirao de limpeza do entorno.
Na escola publica, a atividade atraiu a participagio dos pais, liderancas
da associagio de bairro e moradores da comunidade. A populagio se
organizou trazendo bolos, refrigerantes e um café reforcado para animar
o trabalho. Em uma manha de sdbado, cerca de quatro toneladas de lixo
foram recolhidas nas margens do rio e nos terrenos baldios préximos a
escola. Na escola privada, os alunos foram ao parque municipal onde
realizaram um passeio de caiaque pelo Itajai-acu. Observar a margem do
rio a partir das embarcagdes proporciona outra visao do problema, pois
revela a presenga de tubos de efluentes sem tratamento, esgoto saindo na
rede pluvial, pneus, garrafas pet, sacolas pldsticas. Tudo isso misturado
com gargas, tartarugas e capivaras mostrando que apesar do caos urbano a
natureza insiste em resistir. Portanto

o reconhecimento e participagdo desses alunos como atores sociais e
o incentivo a mobilizagdo rumo 2 dissemina¢io e multiplicacio de
informagio em nossa sociedade é um dos primeiros passos para a
construgao de um processo educativo mais e melhor articulado com
os processos de mudanga social e constru¢do de cidadaos adequados
a0 modo de vida ambientalmente sustentdvel, mas que também seja
contemporaneo as atuais exigéncias sociais (SANTOS, 2014).

Apesar de o envolvimento da comunidade escolar nio ter sido o
mesmo, podemos considerar que o efeito pritico da atividade foi alcangado
nas duas institui¢ées. E evidente que em ambas os alunos consideram
desagraddvel retirar lixo da rua (ainda que estivessem com botas, luvas,
mascara). H4 um sentimento inicial de “estou aqui resolvendo um problema
que ndo fui eu que criei”, mas que logo ¢ substituido pela gostosa sensacio
de realizagio herdica. Alguns padroes de comportamento sio comuns
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aos jovens da elite e da periferia: o sonho com o carro esportivo, com o
estilo de vida americano, a dieta fast food, a naturaliza¢io da obsolescéncia
programada dos seus pertences pessoais. Apenas quando eles sio postos
diante dos impactos causados pelo seu estilo de vida, é que a realidade dos
fatos comega a lhes fazer algum sentido prético.

5 Pratica de ensino Cine Geografico

Um grande desafio da educagio geogrifica ¢ a materializagao de
realidades distantes do estudante. O livro did4tico aborda temas como
tectonismo, vulcanismo, biomas mundiais, regides polares e por af vai.
Nesse sentido, o cinema ¢ uma ferramenta fascinante para ilustrar o que se
ensina de forma tedrica.

Naio éficil selecionar filmes queabordem corretamente os contetidos,
que sejam atraentes para os estudantes, adequados para sua idade. H4
ainda, os desafios estruturais e tecnoldgicos, como a disponibilidade de
aparelhos de projecdo, de dudio, computador e conectividade.

Mas cabe ressaltar que cultura é um direito social bésico, ¢ a
linguagem cinematografica deve estar presente na escola de acordo com a
Lei 13006/2014, que dispos sobre obrigatoriedade da exibi¢io de filmes
de produgao nacional, por no minimo duas horas mensais, nas escolas
de ensino fundamental e médio (ROCHA, 2022). E assistir um filme,
entende-lo, debater sobre suas nuances, ¢ algo que precisa ser ensinado.
Especialmente em tempos de produg¢io de contetidos vazios e distragdes
rapidas.

Na escola piblica, o uso de filmes em sala de aula tem produzido
alguns resultados que merecem andlise mais profunda. O mais importante
certamente ¢ o fato de que alguns alunos nunca foram ao cinema, devido
as condi¢des socioecondmicas da familia. Estar na escola, com os amigos,
diante de uma tela grande em uma sala escura, com pipoca assistindo um
filme, é uma experiéncia memordvel. O professor como agente ativo no
territério de aprendizagem que é a escola, tem neste recurso uma ferramenta
para materializar aquilo que era teorético e abstrato

Asmarcas deste territério sio termos que remetem a um lugar habitual
de docentes, no controle do processo de aprendizagem de contetidos
e habilidades: o apelo a ludicidade como estratégia de motivacao
da atengao e engajamento de estudantes; a crenca na concretude —

“dar vida” — dos conceitos trabalhados proporcionada pelas imagens,
facilitando a compreensio dos estudantes; a apropriagio de uma
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linguagem familiar aos estudantes para funcionar como recursos
diddtico. O cinema ¢ habitualmente colocado no lugar de “excelente
difusor de ideias” e “eficiente formador de opinio”, nio raro com
apelo 2 mdxima “uma imagem vale por mil palavras” (OLIVEIRA
JR e GIRARDI, 2020).

Os alunos da escola privada também gostam e se divertem
com filme em sala de aula, mas para eles, essa experiéncia nao pode ser
chamada de “Gnica”. Estes estudantes frequentam cinema, sdo assinantes
de plataformas de streaming. E, portanto, tem uma paciéncia menor com
filmes que fogem aos seus gostos habituais.

Tanto na escola publica quanto na privada, ha que se ter o cuidado
de amarrar o filme com o contetdo programdtico. Sugere-se que o filme seja
precedido por um contetdo tedrico e uma explanagio que contextualize a
escolha e direcione o olhar (“reparem na vegetagao deste lugar”, “vejam as
vestimentas desse povo”). Nio precisamos nos prender a filmes que tenham
vulcoes, terremotos, tsunamis ou meteoros.

o cinema que educa é o que d4 possibilidade de ruptura, por meio
da criagdo de novas ideias para se pensar, legitimado através da
experiéncia de ver, fazer e sentir o cinema. De certa forma, é também
fugir dessa funcionalidade, que muito se vem atribuindo ao cinema,
enquanto ferramenta para se chegar a algo, e esse algo, na maioria

das vezes, ¢ o conteudo. O cinema que educa é o que possibilita a
criagio e o confronto de mundo. (ROCHA, 2022).

E apés a sessao, é fundamental uma atividade que amarre os
conhecimentos, como um debate, uma resenha, um pequeno questiondrio.
O filme é uma excelente ferramenta diddtica, mas nao pode ser visto pelos
alunos, pela escola e pelos pais como atividade vazia, uma “matagio de
aula”. Imprescindivel que esteja amarrado e fundamentado no plano de
aula.

6 Pratica de ensino Projeto No6s Propomos!

O Projeto Nés Propomos! foi criado em 2011 na Universidade
de Lisboa. O projeto é fundamentado na observa¢io pelos alunos,
da sua realidade local e a identificagao de problemas estruturais de sua
comunidade. A partir deste olhar, os alunos sio estimulados a refletir
criticamente as causas, e propor solugdes para o poder publico. Como o
Projeto Nés Propomos! jd tem muitos anos de estrada, atualmente ele é
realizado em diversas regides do Brasil e em diferentes paises da América
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Latina, Europa e Africa. Diversos professores estio conectados em rede
trocando experiéncias sobre o que desenvolvem com seus alunos em suas
realidades, processo esse, que permite agregar ideias e até mesmo estimular
o contato dos alunos com estudantes de outras regides e paises. Outro
ponto alto do Projeto N6s Propomos! ¢ a adaptabilidade a diferentes idades.
Na experiéncia aqui relatada, o projeto foi executado a0 mesmo tempo
com alunos de nono ano do ensino fundamental anos finais e alunos do
segundo ano do ensino médio. Com os dois segmentos tivemos sucesso, ¢
futuramente almejamos a implementagao desta prética com estudantes do
sexto ano do ensino fundamental anos finais, e com criancas do fundamental
anos iniciais. Isto porque, ¢ nitido o senso de responsabilidade social,
pertencimento e participagao politica gerado, e acreditamos que estimular
esta constru¢ao na infincia e inicio da adolescéncia pode ser significativo
para o amadurecimento destes jovens.

O processo democrdtico, to fragilizado no Brasil, lamentavelmente
nao olha para os adolescentes como participantes ativos e importantes.
O Projeto Nés Propomos! joga para o estudante a responsabilidade de
solucionar um problema que afeta a sua comunidade. Entre as etapas
planejadas, os estudantes devem  entrevistar moradores, fotografar,
mapear, entender a origem do problema, o impacto social, pesquisar custos
e viabilidade da solu¢io, botar no papel. Muitos alunos inicialmente sao
incrédulos da sua capacidade de realizacio. E este é o primeiro grande ganho
— perceber que sio capazes de organizar suas ideias e pleitear mudangas.
Além disso, a escola assume um papel de pélo irradiador de demandas e
solu¢des para a comunidade escolar.

Este aspecto é especialmente relevante, tendo em vista que em
geografia, os estudantes estudam as diferencas entre bairros centrais e
periferias, os efeitos da auséncia de infraestruturas como saneamento,
disponibilidade de servigos de satde, cultura e mobilidade, questdes
sécioambientais como dreas de risco, recursos hidricos, a arborizacio
do espaco urbano. Apds conhecer em teoria estes temas, os alunos sio
motivados a observar o lugar onde vivem e questionar a falta de estruturas
ou a presenca de estruturas inadequadas. A geografia, ao tratar a dindmica
espacial e associd-la as questoes sociais, econémicas, culturais e politicas,
permite uma compreensao mais ampla de um determinado contexto (BIZ,

TOFFOLO; FRANCISCHETT, 2011).

Como introdugdo a proposta, discutimos em sala de aula o que
¢ Zoneamento Municipal. Os alunos entenderam que nao hd liberdade
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irrestrita de uso do solo urbano, ¢ preciso obedecer um mapeamento e
um c6digo de restrigdes que determina as possibilidades de ocupagao.
Conversamos ainda sobre a escolha destes usos, que em teoria, nio ¢é
decidido de forma unilateral. O Plano Diretor Participativo deve contar
com a participac¢io das Associacoes de Moradores defendendo os interesses
de cada comunidade. Nesse sentido

a educagao geogrifica confere uma dimensio territorial 4 educagao
para a cidadania, o que nos remete para uma cidadania espacial,
conceito frequentemente usado em trabalhos dessa natureza, ou
cidadania territorial, conceito criado no 4mbito do Projeto Nés
Propomos! e que pode ser definido como a participagio responsavel
nas tomadas de decisdo sobre os problemas comunitdrios de base

espacial (CLAUDINO; COSCORAO, 2019)

Tanto na rede publica como na rede privada, observou-se um
completo desconhecimento destes aspectos da vida urbana. Curiosamente,
descobrimos que tinhamos um aluno que era filho do presidente da
Associagio do Bairro, mas nunca tinha ouvido falar sobre a entidade.
Percebe-se que mesmo no dmbito familiar, determinados assuntos nao sao
considerados adequados ao jovem, eles nao sao estimulados a participar.
Reforcamos aqui a necessidade desses estimulos nas aulas de geografia. Nao
basta exercitar o olhar critico dos alunos, ensind-los a ler a paisagem e
compreender a que realidade pertencem. Para que sejam cidadaos ativos e
transformem sua realidade, é preciso ensind-los a func¢io das instincias de
participagdo e prepard-los para ocupar estes espagos de decisao.

Vale reforcar que o Projeto Nés Propomos! nao deve se limitar ao
componente curricular geografia. A etapa de montagem do projeto e sua
defesa interessam as disciplinas de linguagens, os levantamentos de custos
e a viabilidade dos projetos interessam a matemadtica e suas tecnologias, os
trabalhos que envolvem as questoes ambientais interessam as ciéncias da
natureza. Trabalhar em equipe engrandece o projeto e amplia seu alcance.

Do ponto de vista burocrético, a implementa¢ao do Projeto Nés
Propomos! exigiu caminhos diferentes entre as duas realidades escolares
investigadas. Na rede privada, a diregao institucional conheceu o projeto e
avaliou sua pertinéncia. A partir do aceite, uma reuniao foi marcada com a
Universidade Federal da Fronteira Sul, que representa institucionalmente
o Projeto Nés Propomos! em Santa Catarina. A escola e a universidade
firmaram um termo de parceria oficializando a adesao do colégio ao
projeto. Na rede publica, a coordenagao ponderou que o projeto poderia
ferir o ego da direcdo, a dire¢do achou que poderia se complicar com a
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Coordenadoria Regional de Educacao, e a coordenadora regional passou
um pente fino no projeto para se assegurar que 0 MesmMo N0 representasse
alguma ameaca ideoldgica ou institucional. Vencida esta etapa, a escola
também firmou o acordo de parceria institucional e deu inicio ao projeto.
O empenho em convencer a equipe diretiva, os burocratas de Estado e
atrair a atengio das liderancas politicas, constitui um desafio extra, tendo
em visto
a contradicio de se pretender que uma instituicio fortemente
hierarquizada como a escola se constitua como espaco de prdtica de
cidadania. A proposta que se concretiza no Projeto Nés Propomos!
¢ uma oportunidade para fazer realidade este desejo, mas parte
da vontade etérea de politicos, docentes e pessoas de boa vontade
(SOUTO; CLAUDINO, 2019).

A organizacao do projeto no cotidiano da escola seguiu os trimites
normais do cotidiano escolar. O Projeto Nés Propomos! foi descrito no plano
de aula anual como se fosse um contetdo programdtico que aparece todos
os meses. Ao preencher a chamada didria e lancar a aula do dia no sistema
(em Santa Catarina, chamamos a plataforma de “Professor Online”)bastou
portanto, descrever qual etapa do projeto estava em andamento. No inicio
do ano, ao explicar o projeto, fizemos a seguinte sistematizacio. O Projeto
Nés Propomos! deveria ser executado em trés etapas, uma por trimestre. A
cada etapa, o projeto gera uma nota para o aluno (sem nota, sem retorno
por parte dos alunos). No primeiro trimestre os alunos devem encontrar
um problema na comunidade que gostariam de resolver. Devem localizar
esse problema no Google Earth e entregar como primeiro produto, o mapa
de localizagao e a descrigao do problema. No segundo trimestre, os alunos
devem entrevistar pessoas que sao afetadas pelo problema, questionando,
por exemplo, a quanto tempo o problema existe, se a prefeitura jd esteve
no local, se 0 morador j4 comunicou os meios oficiais do poder pablico ou
a associagdo de moradores. Como produto final deste trimestre, os alunos
entregam suas entrevistas e fotos de seu trabalho de campo. No terceiro
trimestre, os alunos devem apresentar uma solu¢io para o problema,
destacando a importincia de que seja solucionado. Como produto final,
juntam as trés partes desenvolvidas ao longo do ano e apresentam para
a comunidade escolar. Nesse momento, sio convidados os membros da
associagao de moradores, além do prefeito e vereadores. A ultima nota do
projeto foi dada pela apresentacio dos alunos ao poder publico.

Um acontecimento inesperado mereceu destaque na execugao deste
projeto. Ao se encaminhar para o terceiro trimestre e organizando aentrega
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do terceiro produto, um aluno na escola particular perguntou se podia usar
Inteligéncia Artificial Generativa para criar uma imagem de como gostaria
que ficasse a praca de seu bairro que estava abandonada. A ideia pareceu
interessante e desafiadora, e estimulamos que todos os alunos fizessem o
mesmo de acordo com as suas capacidades e criatividade. Alguns grupos
tiveram dificuldade em usar o ChatGPT e o Gemini, mas a curiosidade
inata dos jovens lhes conduziu a um processo divertido de descobertas,
e conseguiram gerar imagens belissimas das propostas que gostariam de
ver materializadas. Mas a grande surpresa foi levar esta ideia para a escola
publica. O temor é que isto seria inacessivel para os alunos, e que eles
ficariam perdidos com a tecnologia. No entanto, mais da metade dos
alunos faz no contraturno algum curso profissionalizante no SENAI, onde
tém aulas de programacao, robédtica. Seu dominio no uso da inteligéncia
artificial para projetar a cidade foi fantdstico, e até melhor do que os alunos
da escola privada.

Comparando o desenrolar do projeto na rede publica e na rede
privada, vamos aos principais apontamentos. A receptividade ao projeto
foi muito mais entusiasmada na escola publica. Os alunos se sentiram
desafiados e provocados a apontar problemas em seu bairro, de serem
protagonistas deste debate. Na rede privada, a acolhida foi branda. Apenas
mais um trabalho para o ano. E inevitével pensar que nos bairros nobres, os
problemas cotidianos sempre que surgem, sio resolvidos com celeridade.
No bairro nobre, as redes de contatos sio mais ativas, os moradores tém
um sobrenome importante, telefonam para um secretdrio, um assessor. Os
estudantes oriundos dessa realidade tém certa parciménia com os desafios
de seu bairro. Alguém vai ligar para a pessoa certa, e vao resolver o mais
rapido possivel. O jovem da periferia tem uma revolta hereditdria. Seus
pais nao acreditam mais no poder publico, cansaram de pedir, desistiram
de participar, estao tomados pela decep¢io e insatisfagao, o que lhes motiva
a se organizar.

7 Consideracgoes finais

Os alunos na escola particular quase sempre reagem a uma proposta
de atividade prética com as cldssicas perguntas: “isso cai no vestibular?”, “eu
preciso disso pro ENEM?”. Ou mais recentemente: “isso ¢ instagramavel?”.
Na rede publica os questionamentos giram mais entorno do cldssico: “isso
vale nota?”. Infelizmente, as atividades prdticas engajam mais quando estao

atreladas a nota. Isso nio ¢ de todo ruim. Tendo em vista que o tempo
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¢ curto e a burocracia é vasta, ter uma atividade prdtica que gera nota,
livra o professor de fazer uma prova ou fazer recuperagao. Sem contar que,
eventualmente, um aluno que vai mal na prova tedrica e tem dificuldade
de aprendizagem, tira uma nota excelente na atividade prética.

Conforme vimos, os alunos da escola particular tém acesso a dois,
trés, até quatro streamings diferentes em casa (e a teatro, ballet, concertos
musicais). E vdo ao cinema quando bem entendem. Alguns alunos da
escola publica s6 viram filme em tela grande na escola. Os alunos da escola
particular, em geral, fazem pouco caso do filme em sala. Os da escola
publica, por vezes, estao encantados demais para captar os elementos
educativos presentes no filme.

Os alunos da escola publica se engajaram com os trabalhos na horta,
e relembraram dos pais, dos avés com certo orgulho. Gostaram de perceber
que os saberes tradicionais de sua familia sao carregados de cientificidade
— meteorologia, tipos de solo, estagdes do ano e ciclos de produgao. Os
alunos da escola particular tém vergonha de pegar no cabo da enxada, sujar
as maos, sujar a roupa, o ténis caro. Quando o fazem, fazem com certo ar

de deboche.

As atividades de meio ambiente e sustentabilidade engajaram
mais na periferia. Falar de aquecimento global e mudancas climdticas
parece tocar de imediato quem mora em dreas de alagamento, dreas de
deslizamento. Os jovens gostaram de se envolver com a limpeza de rios, o
reflorestamento da mata ciliar, o mutirao no bairro. Na escola particular o
tema ¢ menos envolvente. Apesar de sua escola também pegar enchente,
e muitos alunos serem afetados, mas hd um ar de “eu niao deveria estar
resolvendo um problema que nio fui eu que criei”.

A realidade estrutural das escolas é incomparavel. A escola particular
tem internet estdvel, teldo, proje¢ao e som em todas as salas. A escola tem
espago imenso, tem um sitio para atividades ambientais, com nascentes,
floresta, lagos, bichos. Mas nao gasta, por razdes do mundo dos negécios.
A escola putblica tem uma internet sofrivel que nem sempre funciona. O
projetor funciona em algumas salas, outras nao. O professor tem que levar
o seu proprio computador, o cabo de som, as ferramentas de trabalho, as
mudas e as sementes.

O entorno da escola publica tem lixo, tem familias vulnerdveis, tem
violéncia e criminalidade. Tem fébrica poluente, tem rodovia perigosa, e
claro, tem pressao da policia. Tem também crime ambiental, agrotéxico
e terra em disputa. O entorno da escola privada tem asfalto, academia,
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shopping com loja de grife e rede de fast food. Quando o aluno da escola
publica é provocado a olhar para sua comunidade e apontar um problema,
ele nao sabe nem por onde comegar. O aluno da escola privada vem pra aula
com motorista e a cara colada na tela, que lhe impede de ver os problemas
a sua volta.

No caso do Projeto Nés Propomos!, ficou evidente o nivel de
interesse dos alunos periféricos. Eles perceberam no projeto, uma forma
de serem voz ativa da sua comunidade, organizar suas ideias e pleitear
o necessdrio. Os alunos da escola particular s6 mostravam preocupagio
em realizar o que se pedia em cada etapa, quando chegava a hora de
receber a nota. No seu contexto, quando hd um problema na rua, os pais
usam sua zetwork e ligam para alguém da prefeitura, e no dia seguinte o
problema nao estd mais l4. Lamentavelmente sair da escola com os alunos
em hordrio escolar é quase impossivel. As atividades de campo do Nos
Propomos! tiveram que acontecer por conta prépria dos alunos, sem o
estimulo e a supervisao adequada. O Projeto Nés Propomos! é fascinante
pela simplicidade, e algumas ideias sdo boas demais para serem realizadas
sozinho. Deveriam envolver os professores de biologia, de fisica, quimica,
portugués. Mas falta hora para planejar em equipe (aconteceu nas duas

realidades).

A falta de recursos da escola pra ajudar na realizagao do projeto
também ocorreu nas duas escolas. Com a diferenga de que em uma nao hd
o recurso (ou jd estd comprometido com urgéncias) e na outra hd, mas nao
hd o interesse em gastar. J4 é parte da cultura escolar empurrar gastos extras
para as familias, o que desmotiva préticas inovadoras. Os pais costumam
responder com indignagao: “pra que inventar mais coisas pra gastar?”

Com relagao a qualidade dos trabalhos, tanto na escola particular
quanto na escola publica tivemos trabalhos muito bons e trabalhos muito
mediocres. Portanto nio ¢ uma unanimidade que todos os alunos da
classe média alta vao desprezar o empenho da prética, e todos os alunos
da periferia se envolverao de corpo e alma. Aconteceu nas duas escolas, de
alunos que sempre foram muito bons, apresentarem trabalhos medianos, e
alunos que sempre foram problemdticos fizeram trabalhos impressionantes.
Cada turma traz novas surpresas.

O uso de ferramentas de inteligéncia artificial, que partiu de um
aluno na escola particular, foi muito bem assimilado pelos alunos da escola
publica. A inteligéncia artificial foi muito bem usada por uns e mal usada
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por outros — por malandragem. Houveram usos bons e ruins nas duas
escolas.

As liderancgas locais da Associagio de Moradores, os vereadores
e o prefeito da cidade estiveram presentes nas duas escolas. Portanto
exclui-se qualquer tipo de juizo de valor em dizer que as liderangas
politicas locais privilegiam a opinido de grupo A ou B. Mas, na escola
particular a organizagao deste momento foi muito mais valorizada, houve
forte cobertura mididtica do evento, e claro, o uso da atividade como
engajamento na campanha de matriculas.

Houve interesse da coordenadoria Regional de Educagao em
adotar o Projeto Nés Propomos! como uma prética de ensino oficial nas
escolas da rede, transformé-lo em politica ptblica. Mas o processo ¢ lento,
burocrdtico e se perde. Na escola privada é os descaminhos sao outros. As
coisas também se perdem, mas como h4 interesse da equipe de marketing
e de orientagdo educacional, os processos sao mais céleres.

Trabalhar com diferentes préticas de ensino continua sendo o
dilema de “rezar pra dois santos”.O livro diddtico e o planejamento
por contetudo continuam sendo uma realidade. O Novo Ensino Médio
e a BNCC estimulam trabalhar o desenvolvimento de habilidades e
competéncias, ¢ é possivel chegar a essa habilidade por mil caminhos
possiveis. No entanto eventualmente, os alunos nao estao abertos a uma
atividade diferente. Olham para a proposta com deboche, com soberba.
A dire¢io e a coordenagio ouvem pacientemente a proposta, permitem
a atividade, mas cobram que o contetido do livro diddtico seja vencido
capitulo por capitulo. Independente da criatividade do professor, cada
trimestre tem que ter trés notas de prova e duas notas de trabalho. E em
cada atividade avaliativa, o aluno terd direito a recuperagio caso nio atinja
a média. Caberd ao professor, decidir se encara desenvolver uma prética de
ensino mirabolante, ou vence suas demandas com o livro e gera as notas.
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I
Capitulo 15

FORMACAO DOCENTE EM GEOGRAFIA NA
ATUALIDADE: FUNDAMENTOS, DESAFIOS E
PERSPECTIVAS

Felipe Echer Carneiro
Najla da Silva Mehanna

1 Introducgao

formacio de professores de Geografia constitui um campo de

estudo cuja relevincia se intensifica diante das transformagoes
contemporaneas que atravessam 2 escola, o curriculo e o papel social da
docéncia. Em um cendrio marcado por reformas educacionais, disputas
ideolégicas e mudangas tecnoldgicas, compreender os fundamentos
tedricos e metodoldgicos que orientam o ensino de Geografia torna-se
elemento central para analisar a constru¢io da profissionalidade docente e
suas implicagdes na pratica pedagdgica. Historicamente, a Geografia escolar
oscilou entre abordagens descritivas, conteudistas e criticas, refletindo
disputas epistemoldgicas da prépria ciéncia geografica. Assim, a formagio
de professores precisa possibilitar a compreensao dessas matrizes tedricas,
de modo que o docente seja capaz de interpretar o espago geografico
como expressao de relagdes sociais, politicas e culturais, e nio apenas
como um conjunto de informagdes a serem memorizadas. Nesse sentido,
autores como Lacoste (1976) evidenciam o cardter politico da Geografia,
destacando que seu ensino nao ¢ neutro e deve possibilitar a leitura critica
das dinimicas espaciais.

Com base nessa perspectiva, este artigo busca analisar como os
fundamentos tedricos e metodoldgicos da Geografia contribuem para a
formagao de professores na contemporaneidade, articulando discussoes
sobre saberes docentes, autonomia, curriculo e identidade profissional.
Para isso, dialoga-se com autores como Tardif, Gauthier, Contreras, Apple,
cujas contribuigdes permitem compreender a profissio docente em suas
multiplas dimensées. A partir de uma revisdo bibliografica, pretende-se
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discutir os elementos que sustentam a formagao de professores de Geografia
e suas implicagoes para a pritica pedagdgica.

A revisao bibliografica foi realizada a partir de obras cldssicas e
contemporaneas dos estudos educacionais e geograficos, incluindo autores
como Tardif (2014), Gauthier et al. (1998), Contreras (2012), Apple
(2006), Lacoste (1976). Também foram incorporadas contribui¢oes
fundamentais de Milton Santos (1996), especialmente no que se refere
ao conceito de espago geografico; Callai (2005), no debate sobre leitura
do mundo e formagio de autonomia intelectual; e Vesentini (1997), cuja
obra reforca a perspectiva critica e emancipadora da Geografia escolar.
Esses autores foram selecionados por sua relevincia no debate sobre
saberes docentes, autonomia profissional, curriculo, epistemologia da
Geografia e formacao inicial, além de suas contribui¢oes centrais para
compreender os fundamentos teéricos e metodoldgicos que orientam o
ensino contemporaneo de Geografia.

2 Entre histoéria e contemporaneidade: a construcao do saber
geografico na formacgao docente.

A formagio do professor de Geografia no Brasil foi sendo
construida em meio as transformagdes sociais, politicas e educacionais que
marcaram cada periodo histérico. Desde o final do século XIX, quando a
Geografia foi incorporada ao curriculo escolar com cardter essencialmente
descritivo e enciclopédico, a preparacao docente era limitada e orientada
por uma perspectiva transmissiva, voltada 2 memorizagao de nomes, rios,
capitais e acidentes geogréficos. A profissionalizacio docente ainda nio
era compreendida como campo especifico de conhecimento, e a Geografia
escolar seguia diretamente os modelos europeus, especialmente franceses e
alemies, reforcando uma visao neutra e naturalizada do espago. Ao longo
da primeira metade do século XX, com a consolidagao das escolas normais
e a organizacio dos primeiros cursos superiores, a formagao de professores
passou a ganhar maior institucionalidade.

No entanto, no caso da Geografia, predominava uma abordagem
positivista, centrada na descrigao das paisagens e na organizagao fisica dos
territérios. Mesmo com avancos, como a criacio dos cursos de Licenciatura
nas décadas de 1930 e 1940, o ensino seguia dissociado de reflexées criticas
sobre as relacoes sociais que produzem o espago.
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A partir dos anos 1970 e 1980, impulsionada pela renovagio da
ciéncia geogrifica e pelo movimento critico no campo educacional, a
formacio do professor de Geografia passou por mudangas significativas.
A incorporacio de novas matrizes tedricas permitiu questionar a suposta
neutralidade do conhecimento geogréfico. Nessa direcio, Lacoste (1976)
afirma que “a Geografia, isso serve, em primeiro lugar, para fazer a guerra”,
evidenciando que o conhecimento espacial é sempre politico. Do mesmo
modo, Milton Santos reforga a centralidade do conceito de espago ao
afirmar que “o espaco ¢ um conjunto indissocidvel de sistemas de objetos e
de sistemas de a¢oes” (SANTOS, 1996, p. 63), ressaltando que seu estudo
permite interpretar as relagdes sociais que produzem e transformam o
territério.

No ambito brasileiro, Callai (2005) contribui ao enfatizar que
ensinar Geografia significa ensinar o aluno a ler o mundo, compreendendo
sua posi¢ao nele e desenvolvendo autonomia intelectual para analisar as
dinimicas socioespaciais. Paraa autora, aformagao docente deve possibilitar
a constru¢do de um olhar investigativo e consciente sobre a realidade. De
maneira complementar, Vesentini (1997) destaca que a Geografia escolar
precisa assumir um papel emancipador, capaz de promover uma leitura
critica do espago e de enfrentar visoes reducionistas que tratam o territdrio
apenas como cendrio, e ndo como produto das relagdes de poder. Essas
contribuigoes reforcam a necessidade de uma formagio docente alinhada a
prdticas criticas e socialmente comprometidas.

Com as reformas educacionais dos anos 1990 e 2000,
especialmente apés a LDB de 1996, a formagao docente ganhou novas
exigéncias, como a ampliagio da carga hordria, a institucionalizaco do
estdgio supervisionado e a valorizacio dos saberes profissionais. Nesse
contexto, torna-se fundamental compreender qual é o papel da Geografia
na contemporaneidade. Em um mundo marcado pela intensificagio
das desigualdades, pela aceleragio tecnoldgica e pela reconfiguracio
dos territérios, a Geografia assume a fungio de explicar as dinimicas
socioespaciais, revelar conflitos e interdependéncias e oferecer ferramentas
criticas para interpretar fendmenos globais e suas manifestagoes locais.
Assim, a disciplina torna-se essencial para formar sujeitos capazes de
compreender e intervir de maneira consciente na realidade.

Na contemporaneidade, a formagio do professor de Geografia
enfrenta desafios que incluem o avanco das tecnologias digitais, a
intensificacio das demandas sociais colocadas a escola e a necessidade de
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reconstruir a identidade profissional em um cendrio de disputas ideoldgicas
e precarizagao da docéncia. Contudo, também se fortalecem perspectivas
que defendem a autonomia do professor, a centralidade da reflexdo sobre
a prética e a compreensdo da Geografia como linguagem capaz de revelar
contradicoes, desigualdades e possibilidades de transformagao social.

3 Geografia no Brasil: trajetdorias e fundamentos

A construcio das orientacoes curriculares voltadas ao ensino de
Geografia no Brasil acompanha a prépria histéria da educagio brasileira.
Desde o século XIX, quando a disciplina passou a integrar os curriculos das
escolas normais, diferentes concepgoes de ensino foram se constituindo,
refletindo nio apenas transformagoes internas ao campo geografico, mas
também mudangas politicas, pedagdgicas e epistemoldgicas no pais.
Entender essa trajetéria é fundamental para compreender tanto o lugar
ocupado pela Geografia na escola quanto os desafios impostos a formagio
docente e a prética pedagdgica contemporinea.

No Brasil imperial e nas primeiras décadas da Republica, a
Geografia escolar esteve vinculada a um modelo de ensino essencialmente
memoristico, estruturado na descrigao de paisagens, listas de paises, rios e
acidentes geograficos. Inspiradas em manuais franceses e portugueses, as
orientagoes curriculares da época colocavam o foco na memorizagio de
informagoes e na construgio de um sentimento de identidade nacional. O
espaco geografico era apresentado de forma estdtica e compartimentada,
resultado de uma visao de ciéncia marcada pelo positivismo e pelo
determinismo natural. Essas diretrizes curriculares refletiam a prépria
constituigao institucional da disciplina, ainda distante de debates criticos
e metodolégicos mais profundos. O professor atuava como transmissor
de contetidos previamente definidos, enquanto o aluno era visto como
receptor passivo. A Geografia possuia a funcio de “mostrar o mundo”, mas
ainda nao se reconhecia como linguagem mediadora para compreender as
dinimicas sociais.

Ao longo do século XX, com as reformas educacionais, a Geografia
consolidou-se como disciplina obrigatéria no curriculo nacional. Embora
ainda fortemente conteudista, comega a emergir um movimento que
aproxima a escola das reflexoes da Geografia cientifica universitdria, que
se modernizava sob a influéncia da Geografia regional francesa. Nesse
contexto, as orientagdes curriculares passam a destacar a importancia do
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estudo das regioes brasileiras, seguindo a tradigao de Vidal de La Blache e
seus seguidores. O aluno é convidado a compreender a relagio entre “meio”
e “vida humana”, embora a perspectiva ainda permanega subordinada ao
paradigma naturalizador.

A figura do professor permanece centralizadora, mas sua atuagio
passa gradualmente a exigir maior conhecimento teérico e dominio das
metodologias de descricdo e classificagio regionais. Com o processo de
redemocratizagio e a promulgagio da Constitui¢ao de 1988, uma nova
etapa se abre. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB/1996)
inaugura um marco normativo que enfatiza o desenvolvimento de
competéncias, a formagao cidada e a contextualizagio dos conhecimentos
escolares. Nesse ambiente, surgem os ParAmetros Curriculares Nacionais
(PCN), lancados entre 1997 e 1998.0s PCN representam uma inflexao
profunda na orientacio curricular da Geografia escolar. Abandonando a
centralidade absoluta dos contetidos descritivos, propéem que o ensino
da disciplina se organize em torno de eixos temdticos articulados ao
cotidiano dos estudantes: paisagens, territérios, lugar, regido e relagoes de
trabalho. O aluno deixa de ser mero reprodutor de informagées e passa a
ser sujeito ativo na construgao das leituras sobre o espaco. Influenciados
por referenciais criticos — como os de Milton Santos, que defendeu que
“o0 espago ¢ um conjunto indissocidvel de sistemas de objetos e sistemas
de agdes” — os PCN valorizam a andlise das dindmicas sociais, politicas e
econdmicas.

A cartografia escolar também ganha destaque como linguagem
fundamental para interpretar e representar o espago vivido. Para o professor,
exige-se uma postura investigativa, reflexiva e mediadora, capaz de traduzir
a complexidade espacial em praticas pedagdgicas significativas. Em didlogo
com os avangos introduzidos pelos PCN, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), revisadas em 2012, reforcam
a necessidade de integrar conhecimento, cultura, trabalho e tecnologia.
A Geografia passa a ser compreendida como campo estratégico para o
entendimento dos problemas contemporaneos, tais como desigualdades
socioespaciais, impactos ambientais, mobilidade urbana e globalizagao.
Além disso, as DCN enfatizam o desenvolvimento da autonomia
intelectual, da leitura critica da realidade e da articulacio entre teoria e
prética. A formagao do professor de Geografia, nesse contexto, deve ser
robusta o suficiente para permitir a abordagem do espago como categoria
de anilise social, compreendido em suas multiplas escalas e temporalidades.
Essa perspectiva dialoga com autores como Yves Lacoste, que destacou que
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“a Geografia serve, antes de tudo, para fazer a guerra’, revelando o cardter
politico do conhecimento geografico; e também com Helena Callai, que
reforca a necessidade de que o estudante aprenda a “ler o mundo” para nele
atuar de maneira consciente.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), homologada em
2017 para a Educagao Bésica e em 2018 para o Ensino Médio, reestrutura
novamente o ensino de Geografia no Brasil. Ao estabelecer competéncias e
habilidades obrigatdrias para todos os sistemas e redes de ensino, a BNCC
busca padronizar referenciais curriculares nacionais e reduzir desigualdades
histéricas entre estados e municipios. No Ensino Fundamental, a Geografia
¢ organizada em trés unidades temdticas: O sujeito e seu lugar no mundo,
Conexoes e escalas ¢ Mundo do trabalho. Essas unidades reforcam a
importincia da andlise multiescalar e das relagdes entre sociedade e
natureza. A cartografia aparece como competéncia transversal, associada a
leitura critica do espago. H4, portanto, continuidade em relagao aos PCN
no que se refere a valorizagao do raciocinio espacial e da interpretagio
da realidade. No Ensino Médio, entretanto, a BNCC insere a Geografia
dentro do componente “Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas”, o que
implica uma reorganizagao da identidade da disciplina. Embora continue
presente, a Geografia passa a disputar espago e tempo pedagdgico com
Histéria, Filosofia e Sociologia.

Essa mudanca tem sido alvo de debates entre pesquisadores, que
alertam para o risco de fragmentagio dos contedos geograficos ou da
dilui¢ao de elementos essenciais, como territdrio, paisagem e regido. Ao
mesmo tempo, a BNCC apresenta avangos, como a énfase na resolugio
de problemas, no uso de dados e tecnologias digitais e na articulagio
entre espaco vivido e processos globais. Vesentini e diversos gedgrafos
contemporaneos tém chamado atencio para a importincia de formar
estudantes capazes de compreender conflitos, disputas territoriais, fluxos
econdmicos e transformacées climdticas, questdes que a BNCC também
procura incorporar.

4 Desafios para a pratica docente e a formacao do professor

A pritica docente em Geografia, especialmente no contexto
educacional brasileiro contemporaneo, é atravessada por multiplos desafios
que incidem tanto sobre o cotidiano escolar quanto sobre os processos de
formacio inicial e continuada. Esses desafios nao se limitam as condi¢oes
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materiais da escola, mas incluem aspectos epistemoldgicos, curriculares,
formativos e sociopoliticos que influenciam a identidade profissional do
professor e sua atuagio pedagdgica. Um dos principais desafios reside na
necessidade de articular a complexidade do conhecimento geogrifico as
demandas da educagao bésica. A Geografia, ao lidar com categorias como
territdrio, paisagem, lugar, espago e regiao, exige constante atualiza¢io
tedrica por parte do professor. Como afirma Santos (1996), compreender o
espago implica reconhecer os sistemas de objetos e agoes que se entrelacam
na produgao da realidade. Entretanto, a formagdo inicial nem sempre
garante o aprofundamento teérico e metodoldgico necessdrio para que o
docente trabalhe criticamente tais conceitos na escola.

Além disso, o professor precisa lidar com as exigéncias das politicas
curriculares contemporineas, que demandam dominio de competéncias e
habilidades, flexibilidade metodoldgica e capacidade de integrar diferentes
linguagens ao processo de ensino. A BNCC, por exemplo, reorganiza
o ensino de Geografia a partir de competéncias gerais e especificas que,
embora importantes, podem gerar tensdes quando nio acompanhadas de
condigoes efetivas de formagao e infraestrutura. Tardif (2014) lembra que
os saberes docentes nio sao estdticos: sio construidos nas interagoes entre
conhecimentos formais, experiéncia profissional e relagoes estabelecidas
na escola. Assim, curriculos prescritivos s6 ganham sentido quando
reinterpretados pelo professor em seu contexto concreto.

Outro desafio central ¢ a distAncia histérica entre universidade
e escola bédsica. No plano epistemoldgico, persiste o desafio de superar
préticas tradicionais baseadas na memorizagio e na descri¢io. Como
destaca Callai (2005), ensinar Geografia é ensinar o aluno a “ler o mundo”,
0 que exige reflexao, investigacao e conexao com o cotidiano. Para isso,
o professor precisa romper com abordagens conteudistas e desenvolver
prdticas que promovam andlise, interpretagio e representa¢io consciente
do espago. Vesentini (1997) reforca que a Geografia escolar deve assumir
postura transformadora, contribuindo para a formacio de sujeitos
capazes de compreender desigualdades, disputas territoriais e dinimicas
socioecondmicas.

No entanto, tais perspectivas se esbarram nas condi¢oes concretas
de trabalho. A precariza¢do da carreira, a multiplicidade de turmas, os
baixos saldrios, a falta de tempo para planejamento e a insuficiéncia de
politicas ptblicas comprometem diretamente a autonomia docente.
Contreras (2012), argumenta que a autonomia é construida nas relagoes
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entre professor, instituicio e sociedade; sem condigoes adequadas, ela
se fragiliza. Portanto, a capacidade de o professor desenvolver praticas
inovadoras depende diretamente do reconhecimento social da docéncia
e das condigoes estruturais de cada contexto escolar. H4 ainda os desafios
impostos pela crescente presencga das tecnologias digitais. Embora abram
novas possibilidades de representacio, andlise e comunica¢io espacial, seu
uso critico requer formagio adequada e reflexio pedagégica. Gauthier et
al. (1998) lembram que o professor precisa integrar diferentes saberes para
mediar a aprendizagem, e isso inclui dominio das linguagens digitais sem
perder de vista a intencionalidade pedagégica.

Por fim, o cendrio atual, marcado por disputas ideoldgicas e
polarizagoes politicas, também impacta a pritica docente. O ensino de
Geografia, por tratar de temas sensiveis como desigualdade, territério,
poder, ambiente e conflitos sociais, torna-se alvo de tensées que podem
limitar a liberdade pedagdgica. Como lembra Apple (2006), o curriculo
¢ espago de disputa; por isso, trabalhar criticamente o espago exige
coragem intelectual e clareza epistemoldgica para enfrentar tentativas de
simplificagao ou despolitizagio do conhecimento geogréfico.

Dessa forma, os desafios para a prdtica docente e para a formagao
do professor de Geografia nao podem ser compreendidos isoladamente.
Eles integram um conjunto mais amplo de condicoes histdricas, politicas
e institucionais que moldam o trabalho docente e exigem politicas
formativas comprometidas com a valorizagao da profissao, com a renovagio
epistemoldgica da disciplina e com o fortalecimento da autonomia do
professor. Somente assim serd possivel consolidar uma Geografia escolar
critica, significativa e capaz de contribuir para a formagao de sujeitos que
compreendam e transformem o mundo em que vivem.

5 Consideracgoes finais

A andlise sobre a formacio do professor de Geografia e sobre as
orientagdes curriculares que marcaram o ensino da disciplina ao longo da
histdria evidencia que o papel do docente permanece central na construgio
de préticas pedagdgicas significativas. Embora os referenciais tedricos e as
politicas educacionais tenham se transformado profundamente desde o
século XIX, permanece o desafio de compreender o espaco geografico como
uma categoria dinimica, que exige do professor constante atualizagio e
sensibilidade para interpretar as mudangas sociais, tecnolégicas e culturais.
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Ao longo do artigo, discutiu-se que a formagao docente em Geografia precisa
ir além do dominio de contetidos, incorporando a capacidade de leitura
critica do mundo, de articulagio entre escalas geograficas e de utilizagio
de diferentes linguagens, entre elas a cartografica, de forma reflexiva. Essa
formagao deve preparar o professor para enfrentar a complexidade da
contemporaneidade, marcada por processos globais, pela intensificagio
das tecnologias digitais, pela ampliacao das desigualdades socioespaciais e
pela necessidade de desenvolver nos estudantes uma compreensao critica
do espago vivido.

Da mesma forma, as orientacoes curriculares brasileiras mostram
que, apesar dos avangos em termos de concep¢ao de espaco, cidadania e
interdisciplinaridade, ainda hd uma lacuna entre o que se propoe ¢ o que
efetivamente acontece no cotidiano escolar. A prética docente continua
condicionada por fatores estruturais, como falta de recursos, carga hordria
limitada, pressoes avaliativas e formacio inicial muitas vezes fragmentada.
Esses elementos reforcam a importincia de politicas educacionais que
garantam condicoes adequadas de trabalho e formagao continuada
consistente.

Assim, compreender o percurso histérico do ensino de Geografia,
os fundamentos tedricos que o sustentam e as orientages curriculares que
o organizam permite reconhecer que o exercicio docente é marcado por
constantes reinvengoes. O professor de Geografia ¢ chamado a assumir
uma postura investigativa, critica e comprometida com a construgio de
sujeitos capazes de interpretar e transformar o espaco em que vivem.

Em sintese, o fortalecimento da prética pedagdgica e da formagao
docente em Geografia passa pela articulacio entre teoria e prdtica, pela
valorizagao da reflexdo critica e pela compreensio de que o ensino do
espago ¢é, acima de tudo, uma ferramenta para leitura do mundo e para
a formacio de cidadios conscientes e atuantes na sociedade. Essa ¢ a
principal contribui¢io que a Geografia oferece a educagio contemporanea
e que deve orientar o trabalho do professor em sua prdtica didria.
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Ensinar Geografia é construir possibilidades de compreender o espago, reconhe-
cer suas contradigoes e interpretar as relagoes entre sociedade e natureza. Essa
tarefa exige articular conhecimentos geogréficos, praticas pedagdgicas e realida-
des vividas, considerando os desafios que atravessam a escola publica e o trabalho
docente. Esta obra retne reflexdes, pesquisas e experiéncias de professores-pes-
quisadores vinculados ao Grupo de Pesquisa em Educagio e Ensino de Geografia
(GPEG), da Universidade Estadual do Oeste do Parand (Unioeste), campus de
Francisco Beltrio. Em didlogo com a Educagio Bésica e o Ensino Superior, os
capitulos abordam fundamentos tedricos, conceitos geogréficos, possibilidades
didéticas, curriculo e formagio de professores, compreendendo o ensino como
uma prdtica social e pedagégica. Ao aproximar pesquisa, formacio e cotidiano
escolar, o livro convida a interrogar 0 que se ensina, por que se ensina e quais
leituras do mundo se tornam possiveis por meio dessas escolhas. Diante das
desigualdades socioespaciais e das condicoes contemporaineas da educagio brasi-
leira, reafirma a importincia da autonomia intelectual dos professores e de uma
Geografia escolar comprometida com a formagio critica dos estudantes. Uma
contribui¢io para docentes, pesquisadores e futuros professores que reconhecem
na escola publica um espa¢o fundamental de conhecimento e construgiao demo-
crdtica.
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