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Apresentacao

O livro Curriculo e Ensino de Geografia é uma produgao do Grupo de
Estudos e Pesquisas sobre Curriculo, Ensino e Formagao de Professores
de Geografia (GECEF), certificado no Diretdrio de Grupos de Pesquisas
do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico -
CNPq.! Retine esforgos intelectuais de pesquisadores que trazem dife-
rentes contribui¢des e pontos de vista sobre o curriculo, o ensino e a
formagédo de professores de Geografia.

Ao todo, sao onze textos. Abre o livro, o texto Educacion geogrdfica en
la formacion inicial docente: el caso de Pedagogia en Historia y Geografia
de la Universidad de La Serena, de Fabian Araya Palacios e Sandra Al-
varez Barahona, o qual destaca que as recentes mudangas na formagao
inicial de professores constituem um elemento-chave para analisar as
transformacgdes e desafios no campo da educagdo geografica. Com isso,
apresentam a analise das inovagdes curriculares e didaticas em educa-
¢do geografica, desenvolvidas durante a formagao de futuros professores
da carreira de Pedagogia em Histdria e Geogratia da Universidade de La
Serena (Chile). Metodologicamente, os autores realizaram uma analise

1 Esse grupo foi criado no ano de 2014, pela Profa. Dra. Lucineide Mendes Pires (UEG), que rea-
lizava o pés-doutorado no PPGEO/IESA/UFG, sob a supervisdo da Profa. Dra. Lana de Souza
Cavalcanti. Denominado Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre Curriculo, Ensino e Formagéo
de Professores de Geografia (NUCEF), esse grupo visava, a época, reunir mestrandos e douto-
randos para discutir a temdtica do curriculo e do ensino de Geografia. Foi sediado no Lepeg/
IESA/UFG até o ano de 2019. Em 2020, o grupo foi cadastrado no CNPq com a denominagio
de GECEEF, tendo como lideres as professoras Lucineide e Dra. Claudia do Carmo Rosa, e sendo
sediado na Universidade Estadual de Goids (UEG), institui¢do a qual estao vinculadas. O GE-
CEF traz a marca da relagdo de seus membros com o PPGEO/IESA/UFG, sendo constituido,
atualmente, por professores da Educacdo Bésica e da Educagdo Superior de diferentes institui-
¢oes de ensino: Universidade Federal do Piaui (UFPI); Universidade Federal de Jatai (UFJ);
Universidade Federal de Catalio (UFCat); Universidade Federal de Pernambuco (UFPE); Uni-
versidade Federal do Espirito Santo (UFES); Universidade Federal do Parana (UFPR); Secreta-
ria Municipal de Educagio de Salvador (SMED/Salvador); e Secretaria de Educagdo Basica do
Estado de Mato Grosso (SEDUC/MT). Tem como objetivo principal desenvolver atividades de
carater cientifico e didatico-pedagdgico em torno da temdtica “curriculo, ensino e formagéo de
professores de Geografia’, visando contribuir para a consolidagdo de estudos e pesquisas acerca
do tema, estabelecer interagdes entre pesquisadores das instituigoes envolvidas e o estreitamen-
to de parcerias institucionais.



documental dos trabalhos elaborados como insumos para a renovagao
curricular do curso, especialmente do plano de estudos que entrou em
vigor em 2019. Dentre os principais resultados, os autores verificaram
que o novo plano de estudos da énfase a pesquisa educacional e con-
sidera temas como pensamento geografico, multiculturalismo, riscos
socionaturais, alteracdes climaticas, globalizacdo, utilizacdo de novas
tecnologias, identidade de género, patrimonio e educagao cidada. Do
ponto de vista pedagdgico, segundo os autores, estes temas permitem
estimular a investigagdo e o desenvolvimento da educagdo geografica
nas novas geragoes.

O texto Limites e possibilidades da flexibiliza¢do curricular em cursos
de formagdo de professores de Geografia, no contexto das Diretrizes Curri-
culares Nacionais — DCN (2002), elaborado por Lucineide Mendes Pires
e Lana de Souza Cavalcanti, apresenta a analise realizada sobre a orga-
nizag¢do da estrutura curricular de dez cursos de formagao de professores
de Geografia para a Educagao Basica no Brasil, de modo a compreender
as iniciativas desses cursos em garantir o principio da flexibilizagdo cur-
ricular expressa nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo
de Professores da Educacido Basica - DCN (2002). A perspectiva meto-
dolodgica adotada foi a da pesquisa analitica e descritiva, que envolveu a
analise das DCN (2002), de suas normas complementares e dos Projetos
Pedagogicos de Cursos (PPC). O estudo apontou que todas as propostas
pedagdgicas foram reformuladas e incorporavam as diretrizes curricula-
res, ainda que tenham sido observadas inadequagdes ou incoeréncias, es-
pecialmente com relagdo a Pratica como Componente Curricular (PCC).
Constatou, também, que o desenho curricular desses cursos apresentava
arranjos que sinalizavam a garantia da flexibilizagao curricular (horizon-
tal e vertical), mas trazia poucas iniciativas que alteravam integralmente a
fixagao de pré-requisitos para disciplinas obrigatorias.

Claudia do Carmo Rosa e Vanilton Camilo de Souza escreveram o
texto intitulado Curriculo e a autonomia na pratica pedagégica do pro-
fessor, que apresenta uma discussao sobre curriculo, suas defini¢coes e
suas perspectivas, o seu papel e os processos que envolvem a estrutura,
a organiza¢ao e seus desdobramentos dentro do sistema educacional.
Os autores consideram que o curriculo define o qué ensinar, o para qué
ensinar, o como ensinar e como avaliar, tornando-se um dos conceitos
mais potentes para analisar como a pratica pedagdgica do professor se
sustenta e se expressa de uma forma peculiar dentro de um contexto



escolar. Com isso, o curriculo nunca ¢ aquilo que se propde a ser. E, na
concepgido dos autores, resultado de uma selegdo, de escolhas pré-esta-
belecidas e envolve intencionalidades dos diferentes agentes e sujeitos
envolvidos. Portanto, consideram que a teoria de Bernstein permite en-
tender como os textos educacionais sdo organizados e como sao cons-
truidos, postos em circulacio, contextualizados, apreendidos e também
como estes sofrem mudangas, ou seja, sdo recontextualizados pelo pro-
fessor na pratica da sala de aula. Ademais, neste texto ha a defesa de
que ¢ pela autonomia docente, enquanto movimento processual em sua
capacidade de decidir, que o professor da significado ao curriculo.

A forga dos contextos na conformagdo dos curriculos escolares: contri-
buigées de Bernstein e Charlot, texto elaborado por Pablo Jonathan Pra-
do e Daniel Luiz Stefenon, esta estruturado de forma a compreender o
papel e a for¢a dos contextos sociais e espaciais das escolas na estrutu-
ragao dos discursos e dos curriculos escolares. Os autores apresentaram
elementos essenciais das ideias de Bernstein e Charlot, especialmente
as que se relacionam a teoria do Modelo do Discurso Pedagogico de
Bernstein e a teoria da Relagdo com o Saber de Charlot, a fim de eviden-
ciar, a partir deste ponto de vista, a relacdo que os curriculos escolares
possuem com os valores culturais compartilhados, expectativas de fu-
turo, origem dos estudantes e outros elementos que compdem o que foi
denominando como for¢a dos contextos.

No texto Curriculo escolar e o ensino de Geografia na escola: mudangas
a partir das reformas curriculares propostas na BNCC e no novo Ensino
Médio, Carina Copatti argumenta que a atuagio profissional na escola
publica brasileira tem sido cada vez mais desafiadora, ndo somente em
busca de garantir um ensino escolar de qualidade, mas pela necessidade
de efetivacao de uma formagao critica, complexa e que reverbere na for-
magcdo para a cidadania e a justica social. Essa defesa ¢é feita pela autora,
ao considerar o contexto atual em que avanga a perspectiva pragmati-
ca voltada a formagédo para o mercado de trabalho e modelos baseados
em habilidades e competéncias, que direcionam os estudantes para a
construgdo individualizada de um projeto de vida. A reflexao teérico-
-conceitual apresentada pela autora se efetiva considerando as reformas
curriculares evidenciadas com a aprovagao da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e o Novo Ensino Médio, as quais tém fragilizado
uma perspectiva de formagdo humanista e voltada a cidadania plena.
Em sintese, o texto se propds a fazer uma reflexdo sobre a Geografia no



curriculo escolar no contexto das reformas curriculares recentes e dos
seus impactos na formac¢ao dos estudantes na educagéo basica.

A BNCC como orientador curricular para o ensino de geografia: a re-
lagdo entre os Curriculos, o PPP e a autonomia docente é o tema do texto
escrito por Mugiany Oliveira Brito Portela, que objetivou compreen-
der quais as orientagdes da BNCC para o ensino de Geografia e conhe-
cer a relacdo entre a BNCC, os Curriculos, o PPP e a pratica docente.
A autora utilizou a metodologia da pesquisa documental, a leitura e a
reflexdo sobre os textos que discutem a tematica proposta. Procurou,
ao longo do texto, esclarecer a diferen¢a entre um orientador curricu-
lar e um curriculo, contextualizando como o ensino de Geografia esta
inserido no contexto das Ciéncias Humanas e sobre a possibilidade
da autonomia docente na conjuntura da integralizagdo das demandas
curriculares. A partir das ideias apresentadas, é possivel refletir sobre
a complexidade da pratica docente no esfor¢o de implementacao das
diretrizes curriculares.

O texto A Base Nacional Comum Curricular (BNCC): desafios e pos-
sibilidades, de Suzana Ribeiro Lima Oliveira e Francisco Tomaz de
Moura Junior, contextualiza os desafios e possibilidades de uma pratica
pedagdgica que tenha sentido e significado para os sujeitos envolvidos
no processo de ensino-aprendizagem e que promova o desenvolvimento
intelectual do aluno. Para tanto, os autores tomaram como instrumen-
to de analise as novas diretrizes educacionais — Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e Base Nacional de Formacao de Professores (BNC-
-Formagao), buscando analisar seu processo de produgio e implemen-
tagdo, e articulando a um contexto mais amplo de reformas do Estado.
Discorrem, também, sobre as implicagdes dessas diretrizes para a edu-
cac¢do, bem como sobre o contexto de produgao das politicas educacio-
nais — especialmente a BNCC e a BNC-Formagao, e suas implicagdes a
atuagdo profissional do professor.

A BNCC, o novo Ensino Médio e a Geografia: cendrios de mudan-
¢as e (re) agoes possiveis, de autoria de Leonardo Ferreira Farias da
Cunha, contempla a discussao sobre 0 Novo Ensino Médio (NEM) e
a instituicdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), conside-
rados componentes de um cendrio de transforma¢des na Educacio, de
modo geral, e para a Geografia, em particular. Essa conjuntura, segundo
o autor, requer uma compreensao do que esta posto e uma (re)agao ba-
seada nesse conhecimento e na Geografia em sua versdo escolar. Neste



sentido, destaca trés aspectos a serem considerados numa reagao ao ce-
nario vigente. Primeiro, considera que o conteido das mudangas tem
relevancia fulcral na analise, mas ndo se pode desprender esse conteudo
dos aspectos circunstanciais que o geraram. Segundo, entende que todo
documento curricular tem uma natureza prescritiva e pressupde algum
controle. Em terceiro, argumenta que identificar limites e possibilidades
em propostas curriculares é um exercicio necessario para essa reagao,
que precisa ser estratégica e, no maximo possivel, a favor de um tripé:
docente, Geografia e aprendizagem dos/as estudantes, todos em pleno
didlogo com a realidade em que atuam.

O texto de Armstrong Miranda Evangelista, intitulado Aspectos
estruturais e epistemoldgicos de livros diddticos brasileiros e portugueses
do ensino médio/secunddrio, trata dos resultados de uma pesquisa de
pds-doutorado realizada na Universidade de Lisboa. A pesquisa consti-
tui-se da analise direcionada para uma discussdo comparativa sobre os
livros didaticos adotados em Portugal e no Brasil. O objetivo geral da
investigacdo foi o de analisar os pressupostos tedrico-epistemoldgicos
de livros didaticos de Geografia do ensino médio/secundario adotados
em escolas publicas do Brasil e de Portugal. O texto possibilita conhecer
as matrizes de pensamento dos autores de livros didaticos a partir do
exame dos textos principais dos manuais didaticos do aluno, bem como
das referéncias tedricas citadas na bibliografia. O estudo permitiu a ava-
liacdo do escopo de preocupagdes cientificas no ensino secundario nos
dois paises nos ultimos anos; e discutir alternativas para a reorganizagio
do conhecimento da Geografia escolar em consondncia as mudangas
que aconteceram no mundo nas tltimas décadas.

Silvia Leticia Costa Pereira Correia e Andrea Coelho Lastoria con-
templam no texto O FORADENTRO da escola: sobre prdticas socioespa-
ciais, curriculo, redes de conhecimentos e o ensino da Geografia Escolar
uma discussdo sobre as praticas socioespaciais, o curriculo, a produc¢io
de saberes, as redes de conhecimentos e as implicagdes para o ensino da
Geografia, e as experiéncias e vivéncias no/com/o lugar. Ilustram a dis-
cussao, a partir da pesquisa de pds-doutoramento realizada por Correia
(2023), com jovens moradores do bairro da Engomadeira, considerado
um bairro periférico da cidade de Salvador/BA. Para isso, utilizaram
uma metodologia inerente as Representa¢des Sociais, a exemplo da As-
sociag¢do Livre de Palavras e Hierarquizagdo de Itens. Da analise realiza-
da, as autoras enfatizam que as experiéncias, vivéncias no/com/o lugar



e as praticas socioespaciais concretas sio elementos que nos auxiliam
a pensar com as Representagoes Sociais do Espaco (RSE). A discussdao
realizada no texto evidencia a urgéncia da abordagem de uma Geografia
pautada na reflexao, capaz de considerar o papel dos atores sociais no
seu cotidiano, numa agdo conjunta voltada a compreensao da importan-
cia dos contetidos geograficos para a vida.

O texto que encerra o livro, das autoras S6nia Aparecida de Sena
Fernandes e Silvia Aparecida de Sousa Fernandes, intitula-se Buscan-
do formas de inovar e ensinar Geografia: prdticas educativas do Projeto
Nbés Propomos no municipio de Gdlia-SP. Resulta de um projeto de ensi-
no e extensdo realizado no periodo de margo de 2022 a junho de 2023,
no ambito do Projeto Ndés Propomos!, desenvolvido pela Unesp de Ma-
rilia-SP, em parceria com escola de educagio basica do municipio de
Galia-SP. O projeto teve por objetivo promover um trabalho investigati-
vo e interventivo no que se referem aos problemas socioambientais dos
lugares de vivéncia dos estudantes, a partir da metodologia do Projeto
N6s Propomos!, do Instituto de Geografia e Ordenamento Territorial
(IGOT), Universidade de Lisboa — Portugal. O texto traz reflexdes sobre
praticas educativas de Geografia desenvolvidas na escola no segundo
semestre do ano de 2022, tendo o trabalho de campo como norteador
do processo de ensino e investigacdo sobre o local. Em sintese, o tex-
to traz o relato das atividades realizadas, a contextualizacdo sobre os
problemas investigados e os resultados alcancados na primeira etapa da
pesquisa, que resultaram em propostas estudantis de melhorias no es-
paco publico as autoridades politicas locais, por meio de um Semindrio
realizado na escola ao término do ano letivo.

Por fim, esperamos que os textos aqui reunidos contribuam signi-
ficativamente para o debate académico e para estimular ainda mais o
desenvolvimento de pesquisas sobre curriculo, ensino e formagao de
professores de Geografia.

Desejamos a todos uma boa leitura!

Claudia do Carmo Rosa
Lucineide Mendes Pires
Mugiany Oliveira Brito Portela
(Organizadoras)
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Educacion geografica en la
formacion inicial docente:
el caso de Pedagogia en
Historia y Geografia de la
Universidad de La Serena

Fabian Araya Palacios
Sandra Alvarez Barahona

Desde la década de 1990, se ha producido, a nivel internacional, un
desarrollo epistemoldgico, conceptual y metodologico de gran relevan-
cia para la educacién geografica (Brooks, 2017). Multiples iniciativas
académicas y pedagdgicas se han desarrollado para fortalecer la educa-
cién geografica, especialmente para tomar conciencia de la fragilidad
del planeta y los peligros que trae consigo el mal uso de los recursos na-
turales y el incremento de los gases que producen el efecto invernadero,
la lluvia acida y el cambio climatico.

En este sentido, una iniciativa muy interesante lo ha constituido el
proyecto “Mi comunidad nuestra tierra: aprendizaje geografico para
el desarrollo sustentable (MyCoe)”, el cual ha tenido como propdsito
crear una comunidad pedagogica, preocupada por el desarrollo susten-
table desde la perspectiva geografica'. Este proceso paulatino de mayor
consideracion de la fragilidad del planeta, ha redundado positivamente
en el desarrollo de la perspectiva espacial y la necesidad de repensar el
proceso de ensefianza y aprendizaje de la Geografia (Armstrong, 2011;
Kwangtaek; Atoltman, 2013; CGE, 2014).

1 Para mayor informacion del proyecto MyCoe, ver: https://geoelqui.wordpress.com/ (Gltima
visita 16 de agosto de 2023).
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Chile no ha estado ajeno a este proceso. Por ello, la Carrera de Pe-
dagogia en Historia y Geografia de la Universidad de La Serena (ULS)
ha desarrollado una importante labor para mantener a la Geografia en
el curriculum escolar y proyectarla como una disciplina relevante para
la comprension de las dinamicas espaciales y territoriales en el ambito
local y global (Arenas; Fernandez; Pérez, 2016). Para ello, se conformé
en el Departamento de Ciencias Sociales de la ULS un equipo de pro-
fesores (as) que forman parte del Programa de Educacién Geografica
(PEG), cuyo objetivo es relacionar los procesos didacticos, investigati-
vos y practicos en la formacion de docentes de Geografia.

El PEG corresponde a una estructura académica funcional orientada
al estudio especifico del proceso de ensefianza-aprendizaje de la Geo-
grafia. Uno de los objetivos generales de este programa es potenciar li-
neas de investigacion sobre problematicas relacionadas con la didactica
de la Geografia, que contribuyan con la profesionalizaciéon y perfeccio-
namiento permanente de los actuales y futuros docentes de Historia,
Geografia y Ciencias Sociales de la Region de Coquimbo.

El presente trabajo, corresponde a un analisis del proceso de reno-
vacion curricular de la carrera de Pedagogia en Historia y Geografia
de la Universidad de La Serena, en el cual tuvo un rol muy relevante el
Programa de Educacion Geografica. El propdsito del articulo consiste
en presentar las innovaciones curriculares y didacticas de la educacion
geografica en el nuevo plan de estudios de la carrera y que se encuentra
en vigencia desde el aflo 2019. Entre las principales innovaciones, se
aprecia que el nuevo plan de estudios enfatiza la investigacion educati-
vay considera tematicas de pensamiento geografico, multiculturalidad,
riesgos socio-naturales, cambio climatico, globalizacion, uso de nuevas
tecnologias, identidad de género, patrimonio y formacién ciudadana.
Desde una perspectiva didactica, estas temdaticas permiten estimular la
investigacion y el desarrollo de la educacién geografica entre las nuevas
generaciones.

El trabajo se organiza en cuatro secciones. En la primera seccion, se
exponen los conceptos que corresponden al marco tedrico del estudio.
Se enfatiza la formacion inicial docente y su relacién con los procesos
de renovacion curricular en las carreras pedagogicas. En la segunda sec-
cion, se desarrolla el marco metodoldgico en el cual se describe el pro-
blema de investigacion, los objetivos, el tipo de estudio realizado y los
procedimientos especificos del proceso investigativo. En la tercera sec-
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cion, se describen los resultados y discusion del estudio y, finalmente, se
presentan las conclusiones. A través del trabajo, se espera contribuir con
el proposito de relacionar la formacion inicial docente con los cambios

experimentados por la educacién geografica en la actualidad.

Aspectos conceptuales en torno a la formacion inicial
docente

La Formacioén Inicial Docente (FID) se ha examinado desde distin-
tas perspectivas, algunas se refieren a la estructura y plan de estudios,
otros a las practicas profesionales y a los cursos tedricos; mientras que
algunos de ellos se centran en la relacion entre teoria y practica (Dar-
ling-Hammond, 2017) y la falta de conexién entre determinados cursos
(Flores; Al-Barwani, 2016). Por su parte, Craig (2016) aborda los efectos
de la organizacién politica administrativa en las escuelas de formacién
docente y su incidencia en la formacién, evidenciando, la influencia po-
litico, histdrico y cultural en la formacién en educacion.

La division entre la teoria y la practica en los programas de FID esta
nutridamente documentada y su articulacion ha sido identificada como
un desafio permanente (Korthagen, 2010). El discurso del déficit de los
docentes que inician su labor en el aula ha dado un impulso a politicas
educativas para garantizar que los programas de formacion de docentes
estén estrictamente regulados y su calidad asegurada. El efecto de estas
normativas —para la certificacion de los futuros docentes y/o la acredita-
cion de los programas de formacion docente- orienta el curriculo de los
profesores e influyen en su ingreso, mantencion en la carrera docente y
su reconocimiento o sancidén.

Darling-Hammond (2017) destaca, entre los debates internacionales
respecto de los resultados de las politicas gubernamentales de forma-
cién docente, las decisiones de los sistemas de Finlandia, Australia, Ca-
nada y Singapur. Esta autora concluye que, pese a sus diferencias, estos
paises han consolidado un sistema educativo eficiente (formacion de
docentes, integracion a la practica real y desarrollo de la carrera do-
cente). Al examinar estas practicas, Darling-Hammond destaca como
ejemplo una mayor correspondencia entre el disefio y la calidad de la
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preparacion, la conexion entre la teoria y la practica mediante el disefio
de cursos bien pensados y la integracién de trabajos practicos de alta
calidad en entornos en el que tienen lugar experiencias modélicas.

Flores (2017) al analizar la organizacion curricular de varios paises
identifica aspectos problematicos en la conformacion curricular de los
programas de FID, tales como la falta de conexién entre algunas asig-
naturas, la brecha entre la teoria y la practica, la duracion de la practica
docente, la falta de articulacion entre la universidad y la escuela, la falta
de coordinacién entre los departamentos, supervisores y coordinadores
de la practica docente, y la desatencion de las necesidades de los estu-
diantes durante sus practicas.

En cuanto a la estructura curricular de los programas FID, los in-
vestigadores Zuzovsky y Donitsa-Schmidt (2017) describen dos mode-
los principales de organizacion de los programas dependiendo de las
formas en que se organizan los componentes generales y profesionales
del plan de estudios: un modelo concurrente o integrado, y un mode-
lo consecutivo. El primero se caracteriza porque el conocimiento del
contenido disciplinario se ensefa junto con los estudios pedagogicos a
lo largo del periodo lectivo de la carrera previo al ejercicio profesional.
Este modelo combina los contenidos disciplinarios, la teoria pedagd-
gica, la investigacion y la practica educativa, que se ensefian de forma
simultanea. La distribucion de la practica durante la formacion docente
en este modelo, apunta a la articulacion de los diferentes componentes
del programa y permite distinguir tres etapas distintas del proceso de
practica: inicial, intermedia y final o profesional. En cuanto al modelo
consecutivo, este comienza después de que se ha estudiado en profun-
didad el contenido disciplinario, es decir, una vez terminada la forma-
cioén en una disciplina con la obtencién de un titulo. Al término de este,
se emprenden los estudios pedagdgicos. El modelo consecutivo que se
centra, principalmente en los estudios generales de educacién y peda-
gogia, con un periodo mas corto de experiencias practicas. Ello implica
una menor integracion entre la teoria, la investigacion y la practica.

En Chile, se sigue la tendencia internacional de establecer politicas y
estandares para la formacion pedagogica y disciplinar. La promulgacion
de la Ley General de Educacién del afio 2009 establece los objetivos y
resultados de aprendizaje para todos los niveles educativos, lo que in-
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cide efectivamente en la priorizacion de las competencias disciplinares
promovidas en los programas del FID (Ponce; Camus, 2019). Ademas,
los estandares para egresados de carreras pedagogicas (Cpeip, Mineduc,
20122) establecen la estructura curricular que orientara las evaluaciones
de acreditacion de las instituciones formadoras de docentes. Entre estas
disposiciones curriculares de formacién docente, se destaca la articu-
lacién de los saberes disciplinarios, didacticos, pedagogicos y la imple-
mentacion de practicas tempranas y progresivas como un sistema de
formacion en una practica guiada.

En cuanto a las experiencias practicas, se promueve la praxis refle-
xiva a partir de la observacion de situaciones y problematicas en ins-
tituciones escolares. La investigacion asi realizada por los estudiantes
de pedagogia resulta ser una integracion de los conocimientos tedricos,
construidos sobre las explicaciones existentes y relacionadas con los da-
tos reales y su practica reflexiva (Ponce; Camus, 2019).

En el caso de la Universidad de La Serena, se ha adoptado para las
once carreras de pedagogia que imparte la institucién el modelo con-
currente o integrado, el cual, como se sefial6 mas arriba, se caracteriza
porque el conocimiento del contenido disciplinario se ensefia junto con
los estudios pedagégicos a lo largo del periodo lectivo de la carrera pre-
vio al ejercicio profesional. Corresponde a un modelo comun para las
carreras que atienden a las principales demandas locales de formacién
de profesores y que se relacionan con diversas areas del conocimiento:
Biologia y Ciencias Naturales; Castellano y Filosofia; Educaciéon Dife-
rencial; Educacién Musical; Educaciéon Parvularia; Educacién General
Basica; Historia y Geografia; Inglés; Matematicas y Computacion; Ma-
tematicas y Fisica y Quimica y Ciencias Naturales.

En el presente trabajo, se realiza un analisis especifico del proceso de
actualizacion curricular de la carrera de Pedagogia en Historia y Geo-
grafia. Se presenta, sintéticamente, el proceso de renovacién curricular
llevado a cabo entre 2016 y 2018, el perfil de egreso, los estandares gené-

2 El ano 2021, se aprobaron por parte del Consejo Nacional de Educacion (CNED) los nue-
vos estandares para la profesion docente. Los Estandares de la Profesion Docente (EPD) son
el principal referente que define el pais sobre la pedagogia que los niflos, niflas y jovenes
necesitan para desarrollar su maximo potencial. Por ello, incidiran en todas las politicas de
reconocimiento, valoracion y apoyo a la docencia (para mayor informacion ver: https://estan-
daresdocentes.mineduc.cl/).
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ricos, pedagogicos y disciplinares exigidos para que los/las estudiantes
puedan egresar; las areas de formacion y los requisitos de graduacion y
titulacion, ademds de otros antecedentes, como la malla curricular de la
carrera. La formacion de los profesores de Geogratia, mediante las inno-
vaciones curriculares y didacticas implementadas a partir del ano 2019,
enfatiza el desarrollo de capacidades de investigacion y conocimiento de
nuevas tematicas que forman parte de las problematicas socio-ambien-
tales contemporaneas.

Aspectos metodoldgicos de la Investigacion

La investigacion, desde el punto de vista de los fines extrinsecos o
externos, correspondid a una investigacion de tipo aplicada. Pretendid
contribuir con la relacién entre formacion inicial docente y formacién
de profesores de Geografia en el contexto de los cambios curriculares
que experimentaron las universidades estatales a partir del afio 2016.
Por otro lado, desde el punto de vista de los fines intrinsecos o internos,
la presente investigacion correspondi6 a un estudio de caso de caracter
descriptivo, pues, reunio y sistematiz6 informacién documental relacio-
nada con los trabajos desarrollados por un equipo de trabajo, preocu-
pado de la renovacién curricular de las once carreras pedagdgicas de la
Universidad de La Serena.

El analisis documental consiste en una serie de operaciones, cuyo
propdsito es representar la informaciéon de un documento de forma sin-
tética, estructurada y analitica. En este, la informacién de un documen-
to se estudia, se interpreta y se sintetiza para transformarlo en un nuevo
documento de mas facil acceso y difusién, buscando el logro de unas
determinadas metas (Hernandez; Tobon-Tobon, 2016). En este sentido,
en el presente estudio se analizan a través de un proceso analitico-sin-
tético documentos relacionados con los procesos de renovacion curri-
cular de la carrera de Pedagogia en Historia y Geografia, enfatizando
los aspectos relacionados con las innovaciones curriculares y didacticas
propuestas para los cursos de Geografia.

Procedimientos de la investigacion

En primer lugar, se planted el siguiente problema de investigacion:
;Cuadles son las innovaciones curriculares y didacticas en educacién
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geografica que evidencian los documentos emanados de la comision de
renovacion curricular de la carrera de Pedagogia en Historia y Geogra-
fia de la Universidad de La Serena (ULS)?

Con la finalidad de operacionalizar esta problematica, se definieron
los objetivos generales y especificos de investigacion:

Objetivo general: identificar las innovaciones curriculares y didac-
ticas en educacion geografica que evidencian los documentos emana-
dos de la comision de renovacion curricular de la carrera de Pedagogia
en Historia y Geografia de la Universidad de La Serena (ULS).

Objetivos especificos

1. Relacionar las innovaciones curriculares y didacticas en educacion
geografica con la formacioén inicial docente de la carrera de Pedagogia
en Historia y Geografia de la Universidad de La Serena.

2. Interpretar la informacion recolectada, en relaciéon con los proce-
sos de formacion inicial docente de la carrera de Pedagogia en Historia
y Geografia de la Universidad de La Serena.

En segundo lugar, se defini6 el disefio de la investigacion. La inves-
tigacion utilizé un disefio documental. Este disefio se utilizé para or-
ganizar el proceso de investigacion de acuerdo a cada una de sus fases
y etapas. Permitid sistematizar la indagacion y reunir e interpretar la
informacién surgida a medida que se desarrollaba el proceso de inves-
tigacion.

Fases del Estudio. Las fases del andlisis documental fueron las si-
guientes:

Fase 1. Se realiz6 la busqueda de documentos relacionados con for-
macion inicial de docentes, renovacién curricular y educacién geografi-
ca. Ello permitid incluir la descripcion bibliografica y general de la fuen-
te, asi como la clasificacidn e indizacidon de los materiales seleccionados.

Fase 2. Se definieron criterios para seleccionar los articulos y docu-
mentos considerados como pertinentes para utilizarlos en el presente
estudio. Los criterios seguidos fueron: a) cada documento seleccionado
debia poseer autor, titulo, fecha de edicion; b) abordar alguno de los

17|



temas de la investigacion. c) tener un enfoque centrado en los procesos
de renovacion curricular, priorizando los documentos que abordaran o
se relacionaran particularmente con los aspectos clave y la problematica
planteada en el estudio.

Fase 3. Una vez seleccionados los documentos pertinentes para el
presente estudio, se procedié a la elaboracion del analisis de estos si-
guiendo el ordenamiento del plan de estudios de la carrera propuesto
en la renovacion curricular.

Analisis del proceso de renovacion curricular de la carrera
de Pedagogia en Historia y Geografia de la Universidad de
La Serena

La Carrera de Pedagogia en Historia y Geografia comenzé su pro-
ceso de renovacion curricular el afio 2016, integrando el equipo de re-
novacion curricular de pedagogias del PMIULS 1501, compuesto por
los directores y coordinadores de las once (11) carreras de Pedagogias
de la ULS. De acuerdo a lo informado por el Consejo Académico de la
Corporacion en la Sesion Extraordinaria N° 10/2018 de fecha 18 de julio
del 2018 y a lo aprobado por la Junta Directiva de la Universidad de La
Serena, en la Sesion Ordinaria N° 05/2018, de fecha 20 de julio del 2018,
segun el Decreto exento N° 269/2018, se aprueba el Plan de Estudios de
la carrera de Pedagogia en Historia y Geografia, que conduce al Titulo
Profesional de Profesor/a de Estado en Historia y Geogratfia y otorga el
Grado de Licenciado/a en Educacion.

La carrera, en el contexto de la renovacidn curricular, tiene actual-
mente una duraciéon de 10 semestres (5 afos) y se imparte en jornada
diurna, en modalidad mixta (presencial/semipresencial) y en régimen
semestral. La via de ingreso es el sistema tunico de admision a las univer-
sidades chilenas del Consejo de Rectores/Ingresos Especiales de acuer-
do a Ley 20.903.

Segun el Decreto Exento N° 269/2018, el perfil de egreso de la car-
rera renovada es el siguiente: “el profesor/a de Estado en Historia y
Geografia con su grado de Licenciado/a en Educacién, egresado/a de
la Universidad de la Serena, es un profesional de la educaciéon que se
caracteriza por comprender la construccién del conocimiento en el am-

|18



bito disciplinario y didactico del contenido. Reconoce su rol docente,
indagando y reflexionando sobre su practica pedagdgica en diversos
contextos de la cultura escolar. Como pedagogo/a de Historia y Geogra-
fia, esta capacitado/a para estimular la insercion de las nuevas genera-
ciones en el mundo actual, propiciando en sus estudiantes el desarrollo
del pensamiento histdrico y geografico, contribuyendo a su formacién
ciudadana y desarrollo integral”.

El Profesor de Estado en Historia y Geografia titulado en la ULS,
se desempenfard principalmente en establecimientos educacionales de
ensefianza media (cientifico- humanista, técnico - profesional, etc.), asi
como instituciones de educacion superior, entidades publicas y privadas
relacionadas con el desarrollo nacional y regional. Este profesional para
alcanzar su egreso y titulaciéon debe reunir una serie de caracteristicas
expresadas en los 27 estandares: genéricos, pedagdgicos y disciplinares
que se indican a continuacion:

Tabla 1 - Estandares genéricos, pedagogicos y disciplinares

1. Capacidad de abstraccion, analisis y sintesis.

2. Capacidad de comunicacion oral y escrita de manera efectiva, coherente y
adecuada, en diversos contextos profesionales.

3. Capacidad de aprender continuamente, de manera autonoma y autorregulada.

4. Capacidad creativa, innovadora, transformadora y critica para generar
soluciones pertinentes a diversos contextos educativos.

5. Compromiso ético con su trabajo mostrando responsabilidad, perseverancia
y proactividad.

6.  Evalla, selecciona y utiliza tecnologias de informaciéon y comunicacion
como recurso de ensefianza y aprendizaje.

7. Capacidad de comprension lectora en inglés en nivel B1.

Articula su tarea profesional con la conservacion del medio ambiente y la
formacién ciudadana.

ESTANDARES GENERICOS

9.  Capacidad de trabajo en equipo.

10.  Capacidad para tomar decisiones y resolver problemas del contexto escolar/
educativo.
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11.  Conoce caracteristicas de los estudiantes y sabe como aprenden.
n 12.  Conoce y analiza el curriculum nacional vigente.
] . . R
] 13. Capacidad para disefiar, implementar, evaluar y retroalimentar propuestas/
8 experiencias pedagogicas contextualizadas.
g 14. Capacidad para gestionar procesos educativos y crear ambientes favorables
a para el aprendizaje.
s; 15. Conoce y comprende como se genera y transforma la cultura escolar/
2 educativa.
<
o) 16. Capacidad investigativa y de reflexion critica sobre su practica pedagogica,
<Z: los procesos educativos y las relaciones en la comunidad.
F
&

17. Capacidad de atender la diversidad y promover la inclusion en el aula

18.  Comprender como se construye el conocimiento en Historia, Geografia y
Ciencias Sociales y las preguntas propias de estas disciplinas.

19. Disefiar, aplicar y evaluar estrategias innovadoras de ensefianza-aprendizaje
en Historia, Geografia y Ciencias Sociales pertinentes a diversos contextos
escolares.

20. Promover la formacion ciudadana en el ambito educativo como conjunto de
deberes y derechos ante el desafio de la convivencia democratica.

“ 21. Conocer los principales procesos que ha vivido la humanidad a través del
gj tiempo, y las diversas interpretaciones actuales en la dindmica de continuidad
< cambio.

z y

= 22. Conocer los conceptos y enfoques necesarios para caracterizar, analizar y
C explicar los componentes del espacio geografico a distintas escalas y su
%’ relacion con la conservacion del medio ambiente.

4 23. Valorar su rol profesional de docente de Historia y Geografia y su
~ responsabilidad ética profesional con sus estudiantes, mostrando
é responsabilidad, perseverancia y proactividad.

Z . - -

< 24. Integrar sus conocimientos en relacion a la comprension del mundo actual a
z; través del desarrollo del pensamiento historico y geografico.

25. Integrar nuevas tecnologias de la informacioén y comunicacién en funcién
de la valoracién y comprension de la ensefianza-aprendizaje en Historia y
Geografia.

26. Poseer capacidad de gestionar el proceso de ensefianza aprendizaje en
Historia, Geografia y Ciencias Sociales, creando ambientes favorables para
el aprendizaje.

27. Poseer actitud indagadora y reflexiva que le permite investigar sobre su
practica docente y resolver situaciones propias del contexto educativo.

El graduado/a universitario/a (licenciado en educacién) posee cono-
cimientos de la estructura conceptual y epistemologica de las ciencias de
la educacidn, de los fenémenos y situaciones educativas y conocimien-
tos basicos de investigacion educacional, para analizar los problemas
educativos y generar conocimientos profesionales asociados al mejora-
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miento de su propio desempeno, de la unidad educativa de pertenencia
y de los contextos proximos.

Plan de estudios renovado de la Carrera de Pedagogia en Historia y
Geografia

El Plan de Estudios de la Carrera de Pedagogia en Historia y Geogra-
fia (como todas las carreras Pedagodgicas de la Universidad de La Sere-
na) se estructura en las siguientes cuatro areas de formacion:

a) Area de Formacion General
b) Area de Formacién Pedagdgica
c) Area de Formacién Disciplinar Didactica

d) Area de Practicas Pedagdgicas en Contexto Profesional

Area de formacién general:

El drea de formacion general se compone de conocimientos, habi-
lidades y actitudes que apuntan a que el egresado esté preparado para
enfrentar un escenario cambiante. Para ello, debe desarrollar habilida-
des y actitudes personales tales como: capacidad de trabajo en equipo,
flexibilidad, innovacidén, disposicioén al cambio, proactividad, toma de
decisiones para resolver problemas del contexto escolar; capacidad para
comunicarse por escrito y de manera oral, en forma efectiva en su len-
gua original, ademads de comprender textos escritos en inglés nivel B1.

En el area de formacion general, el plan contempla dos estandares
especificos que apuntan a su capacidad de investigador/a:

-Capacidad de abstraccion, anlisis y sintesis.

-Capacidad de aprender continuamente, de manera auténoma y au-
torregulada.

Area de formacion pedagogica:

El area de formacién pedagédgica comprende los conocimientos,
habilidades y actitudes profesionales necesarias para el desarrollo del
proceso de ensefianza que debe poseer un egresado de pedagogia, in-
dependientemente de la disciplina que ensefie. Mediante aquellos, se
abordan los procesos y procedimientos para conocer a los (as) estu-
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diantes, el conocimiento del curriculo de las diversas pedagogias de la
Universidad de La Serena y elementos fundamentales del proceso de
ensefianza aprendizaje en la situacion escolar, como son: planificacién,
ensefianza, evaluacion y reflexion. Asimismo, el drea de formacion pe-
dagdgica, considera la comunicacién efectiva con los alumnos, padres
y pares profesionales, asi como también, la generaciéon de ambientes de
aprendizaje adecuados que permitan atender la diversidad y promover
la inclusién en el aula.

En el drea de formacidn pedagdgica, valido para todas las pedagogias
de la Universidad de La Serena, el plan de formacion contempla dos es-
tandares especificos que apuntan a su capacidad de investigador/a:

-Capacidad para disefar, implementar, evaluar y retroalimentar pro-
puestas/experiencias pedagdgicas contextualizadas.

-Capacidad investigativa y de reflexion critica sobre su practica pe-
dagogica, los procesos educativos y las relaciones en la comunidad.

Area disciplinar didactica:

El drea de formacion disciplinar didactica considera distintos refe-
rentes paradigmaticos, epistemoldgicos y didacticos que permiten ge-
nerar una comprension profunda de la disciplina que se ensefa y la di-
ddctica como ambito de conocimiento.

El futuro profesor/educador, responsable de su propio aprendizaje
como sujeto critico, reflexivo y dialégico en la labor docente y de cémo
aprenden sus estudiantes, debera resolver, disenar, implementar, inno-
var, dirigir y orientar afectiva y efectivamente los procesos de ensefian-
za para el aprendizaje, considerando los actuales contextos escolares/
educativos, diversos y complejos, en concordancia con los estaindares
vigentes, el curriculum nacional y el modelo educativo institucional.

En el drea disciplinar didactica, el plan de formacion de los profeso-
res /as contempla cuatro estandares especificos que apuntan a su capa-
cidad de investigador/a:

- Comprender como se construye el conocimiento en Historia, Geo-
grafia y Ciencias Sociales y las preguntas propias de estas disciplinas.
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- Conocer los principales procesos que ha vivido la humanidad a
través del tiempo, y las diversas interpretaciones actuales en la dinamica
de continuidad y cambio.

- Conocer los conceptos y enfoques necesarios para caracterizar,
analizar y explicar los componentes del espacio geografico a distintas
escalas y su relacion con la conservacion del medio ambiente.

- Integrar sus conocimientos en relacion a la comprension del mun-
do actual a través del desarrollo del pensamiento histérico y geografico.

Area de practicas pedagogicas en contexto profesional:

El drea de practicas pedagogicas en contexto profesional, articulada
con los demds ambitos o areas de formacidn, busca promover, a través
de una relacion dialdgica entre teoria y practica, el desarrollo de la refle-
Xion critica para la construccion del conocimiento profesional, asi como
también la capacidad de relacionarse de forma auténoma con el conoci-
miento a través de una postura permanente de relacion analitica con el
quehacer practico, favoreciendo el disefio, implementacion, evaluacion
y retroalimentaciéon de propuestas/experiencias pedagogicas, ademas
de la gestion de procesos educativos acordes al contexto y a las deman-
das del sistema educativo.

Esto se espera lograr a partir del contraste y conflicto cognitivo entre
significados adquiridos en la experiencia del aula en contextos escolares
/ educativos situados y el conocimiento académico que se le ofrece de
manera organizada y sistematica al profesor en formacién. En este pro-
ceso existe una vinculacion directa con los y las profesionales de dichos
establecimientos, a través de seminarios, reuniones técnicas y trabajos
colaborativos.
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Tabla 2 - Plan de Estudios, Decreto Ex. N°269/2018

HORAS .
) PEDAGOGICAS HORAS CRONOLOGICAS HORAS CRO-
CODIGO ASIGNATURA REQUISITOS | PERIODICIDAD NOLOGICAS | SCT
T L TRABAJO TRABAJO | SEMANALES
AUTONOMO | PRESENCIAL
PRIMER SEMESTRE
30011 | Socioantropologia Educacional Ingreso Anual 4 0 3 3 6 4
Construccién de la Identidad
30012 i Ingreso Anual 4 0 3 3 6 4
Profesional Docente
Fundamentos del P |
61013 undamentos del Pensamiento Ingreso Anual 4 2 6 45 105 7
Espacial
61014 | Culturay Civilizacién Ingreso Anual 4 2 6 45 10.5 7
61015 | Ciencias Sociales y Realidad Actual Ingreso Anual 2 2 45 3 75 5
Desarrollo de Habilidades de
50016 Ingreso Anual 2 2 L5 3 45 3
Pensamiento
SUB-TOTALES 20 8 2 21 45 30
TOTALES 28 45 45 30
HORAS
) PEDAGOGICAS HORAS CRONOLOGICAS HORAS CRO-
CODIGO ASIGNATURA REQUISITOS | PERIODICIDAD NOLOGICAS | sCT
R N TRABAJO TRABAJO | SEMANALES
AUTONOMO | PRESENCIAL
SEGUNDO SEMESTRE
30021 | Filosofia Educacional Sin Requisito Anual 4 0 3 3 6 4
61022 | Representacion Espacial Sin Requisito Anual 2 0 3 3 6 4
Métodos y Técnicas de las Ciencia
61023 clodosy Teenicas de fas TN 1 Gin Requisito Anual 2 4 6 45 105 7
Geogrificas
61024 | LaCiudad y el Mundo Clisico Sin Requisito Anual 4 2 6 45 10.5 7
61025 | Economia y Democracia Sin Requisito Anual 2 2 45 3 75 5
40026 | Comunicacién Oral y Eserita Sin Requisito Anual 2 2 L5 3 45 3
SUB-TOTALES 16 12 2 21 45 30
TOTALES 28 45 45 30
HORAS
) PEDACOGICAS HORAS CRONOLOGICAS HORAS CRO-
CODIGO ASIGNATURA REQUISITOS | PERIODICIDAD NOLOGICAS | sCT
R N TRABAJO TRABAJO | SEMANALES
AUTONOMO | PRESENCIAL
TERCER SEMESTRE
30031 | Enfoques Curriculares 30012 Anual 4 0 3 3 6 4
30032 | Peicologia del Aprendizaje y del | g giito Anual 4 0 3 3 6 4
Desarrollo
61033 | Geossistemas Naturales 61023 Anual 2 2 45 45 75 5
61034 | Culturas Americanas Sin Requisito Anual 4 2 6 45 105 7
61035 | Formacion de Europa Sin Requisito Anual 4 2 6 3 105 7
43036 | Desarollo de la Comprension Lec- | i g icito Anual 2 2 15 3 45 3
tora en Inglés
SUB-TOTALES 20 3 24 21 45 30
TOTALES 28 45 45 30
HORAS 5
PEDAGOGICAS HORAS CRONOLOGICAS HORAS CRO-
CODIGO ASIGNATURA REQUISITOS | PERIODICIDAD NOLOGICAS | sCT
. L TRABAJO TRABAJO SEMANALES
AUTONOMO | PRESENCIAL
CUARTO SEMESTRE
30041 | Gestion Educacional 30012 Anual 4 0 3 3 6 4
Problemiticas Espaciales y
61042 [ e e Sin Requisito Anual 2 2 55 3 9 6
61043 | Globalizacion y Procesos Es- 61033 Anual 4 2 6 45 9 6
paciales a Escalas Regionales
61044 | Orden Hispano Mestizo 61034 Anual 4 2 5 4.5 105 7
30045 Pedagogia de la Identidad de | gi0 g ouisito Anual 2 2 1.5 3 45 3
éncro
30046 | Teorias de la Educacién Sin Requisito Anual 4 0 3 3 6 4
SUB-TOTALES 20 8 24 21 45 30
TOTALES 28 45 45 30

| 24




HORAS
) PEDACOCICAS HORAS CRONOLOGICAS HORAS CRO-
CODIGO ASIGNATURA REQUISITOS | PERIODICIDAD NOLOGICAS SCT
T L TRABAJO TRABAJO SEMANALES
AUTONOMO PRESENCIAL
QUINTO SEMESTRE
30051 | Teoria Evaluativa 30031 Anual 4 0 3 3 6 4
61052 | Geossistemas del Territorio 61043 Anual 4 2 45 45 9 6
Nacional
61053 | Diddcticadelas Ciencias Sin Requisito Anual 2 2 15 3 75 5
Sociales
61054 Prictica Inicial Sin Requisito Anual 0 4 45 3 75 5
61055 | El Ascenso de Occidente 61035 Anual 4 2 45 45 9 6
30056 | Episiemologia y Paradigmas 30046 Anual 4 0 3 3 6 4
de Ia Investigacion Educativa
SUB-TOTALES 18 10 24 21 45 30
TOTALES 28 45 45 30
HORAS < o q
PEDAGOGICAS HORAS CRONOLOGICAS HORAS CRO-
CODIGO ASIGNATURA REQUISITOS | PERIODICIDAD NOLOGICAS | scT
T L TRABAJO TRABAJO | SEMANALES
AUTONOMO | PRESENCIAL
SEXTO SEMESTRE
Disefio de Procesos
30061 Evaluativos en Historia y 30051 Anual 0 4 45 3 75 5
Geografia
61062 Disefio de Procesos de 30031 Anual 2 4 3 45 75 5
Ensefianza y Aprendizaje
61063 | Didctica de la Historia 61053 Anual 2 2 6 3 9 6
Interacciones Espaciales -
61064 | eracciones B Sin Requisito Anual 2 2 3 3 6 4
Nacion y Estado en el
61065 siglo XIX 61055 Anual 2 2 3 3 6 4
0066 | Anlisis de Proyectos de 30056 Anual 5 4 45 45 9 6
Investigacion Educativa
SUB-TOTALES 10 18 24 21 45 30
TOTALES 28 45 45 30
PEDAGOGICAS HORAS CRONOLOGICAS HORAS CRO-
CODIGO ASIGNATURA REQUISITOS | PERIODICIDAD NOLOGICAS SCT
T N TRABAJO TRABAJO | SEMANALES
AUTONOMO | PRESENCIAL
SEPTIMO SEMESTRE
30071 Liderazgo Pedagogico 30041 Anual 2 2 3 3 6 4
1072 | Estado Nacion Y Repiblicaen | g poquisito Anual 4 2 3 45 75 s
América Latina
61073 Didactica de la Geografia Sin Requisito Anual 2 2 6 3 9 6
61074 Practica Intermedia 61054 Anual 0 4 45 3 75 5
Procesos Espaciales de la \
61075 Multiculturalidad Sin Requisito Anual 2 2 3 3 6 4
30076 | Metodologia della 30066 Anual 2 4 45 45 9 6
Investigacion Educacional
SUB-TOTALES 12 16 24 21 45 30
TOTALES 28 45 45 30
HORAS -
) PEDAGOGICAS HORAS CRONOLOGICAS HORAS CRO-
CODIGO ASIGNATURA REQUISITOS | PERIODICIDAD NOLOGICAS SCT
T N TRABAJO TRABAJO | SEMANALES
AUTONOMO | PRESENCIAL
OCTAVO SEMESTRE
30032
N . . 30061
30081 Orientacion Educacional 30062 Anual 4 0 3 3 6 4
30071
61082 | Chile Contemporaneo 61072 Anual 2 2 45 3 75 s
61083 Mundo Global Sin Requisito Anual 2 2 45 3 75 5
Recursos Digitales para el
61084 | Aprendizaje en Historia, Sin Requisito Anual 0 4 3 3 6 4
Geografia y Cs. Sociales




61085 | Geografia Ambiental Sin Requisito Anual 4 2 4s 4s 9 6
30086 | Seminario de Licenciatura en 30076 Anual 4 0 45 45 9 6
Educacién
SUB-TOTALES 12 16 24 21 45 30
TOTALES 28 4s 45 30
HORAS . 5
) PEDACOGICAS HORAS CRONOLOGICAS HORAS CRO-
CODIGO ASIGNATURA REQUISITOS | PERIODICIDAD NOLOGICAS | sCT
. N TRABAJO TRABAJO SEMANALES
AUTONOMO | PRESENCIAL
NOVENO SEMESTRE
61091 Patrimonio ¢ Identidad Sin Requisito Anual 2 2 13,5 3 165 11
Regional
61092 | Rieseosy Desastres Sin Requisito Anual 2 2 12 3 15 10
Socionaturales
.| Trabajo de Integracion -
61093 | inar Didictico Sin Requisito Anual 0 6 45 4s 9 6
Pensamiento Critico y - .
0094 | Preblomas Sin Requisito Anual 2 2 LS 3 45 3
SUB-TOTALES 6 12 315 13,5 45 30
TOTALES 18 45 45 30
HORAS
) PEDAGOGICAS HORAS CRONOLOGICAS HORAS CRO-
CODIGO ASIGNATURA REQUISITOS | PERIODICIDAD NOLOGICAS | sCT
. L TRABAJO TRABAJO SEMANALES
AUTONOMO | PRESENCIAL
NOVENO SEMESTRE
61001 | Patrimonio ¢ Identidad Sin Requisito Anual 2 2 135 3 1655 N
Regional
61002 | Rieseos y Desastres Sin Requisito Anual 2 2 12 3 15 10
Socionaturales
SUB-TOTALES 6 12 31 135 45 30
TOTALES 18 45 45 30
136 | 122 2565 1935 450 300
TOTAL GENERAL
258 450 450 300

Fuente: Decreto Ex. N°269/2018.

En el area de practicas pedagdgicas en contexto profesional, el plan
de formacion contempla estandares especificos que apuntan a su capa-
cidad de investigador/a:

Capacidad creativa, innovadora, transformadora y critica para gene-
rar soluciones pertinentes a diversos contextos educativos.

Capacidad para tomar decisiones y resolver problemas del contexto
escolar/educativo.

Capacidad para disefar, implementar, evaluar y retroalimentar pro-
puestas/experiencias pedagogicas contextualizadas

Capacidad investigativa y de reflexion critica sobre su practica peda-
gogica, los procesos educativos y las relaciones en la comunidad.

Poseer capacidad de gestionar el proceso de ensefianza aprendizaje
en Historia, Geografia y Ciencias Sociales, creando ambientes favora-
bles para el aprendizaje.
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Poseer actitud indagadora y reflexiva que le permite investigar sobre
su practica docente y resolver situaciones propias del contexto educativo.

De acuerdo a la Tabla N° 1, para obtener el grado académico de Li-
cenciado/a en Educacion, el/la estudiante debera haber aprobado hasta
el octavo semestre. Para obtener el titulo profesional de Profesor/a de
Estado en Historia y Geografia el/la estudiante debera haber aproba-
do hasta el décimo semestre y haber rendido la Evaluacién Nacional
Diagnostica de penultimo afio en la formacién inicial docente, segtin
ley N°20.903. El total de créditos transferibles del plan de estudios es
de 300.

Innovaciones curriculares y didacticas en educacién geografica en
el contexto de la renovacion de la carrera de Pedagogia en Historia y
Geografia

Se sintetizan, a continuacion, las principales innovaciones curricu-
lares y didacticas identificadas en el estudio de los documentos rela-
cionados con la renovacion de la carrera de Pedagogia en Historia y
Geografia de la Universidad de La Serena.

Innovaciones Curriculares:

Enfasis en Investigacion educativa: en el nuevo plan de estudios
de la carrera de Pedagogia en Historia y Geografia de la Universidad
de La Serena, se visualiza un curriculo concurrente con énfasis en la
investigacion educativa. Esta innovacion, constituye la base de la do-
cencia y la piedra angular para el avance del conocimiento. Para ello, en
la practica resulta necesario vincular la investigacion con la realidad de
las aulas escolares. Una critica recurrente de los profesores del sistema
escolar, estriba en que las politicas educativas y las investigaciones se
encuentran desvinculadas de las realidades concretas en las cuales se
desarrollan las actividades educacionales. Ello obstaculiza el desarrollo
de innovaciones y aportes concretos para el mejoramiento de la calidad
educativa. Resulta necesario que los docentes, como profesionales de la
educacion, participen activamente en procesos de investigacion peda-
gogica, que permitan instalar procedimientos y estrategias acordes con
el avance del conocimiento en materia didactica y de especialidad. Para
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el logro de este propdsito, el nuevo plan de estudios de la carrera enfati-
za los siguientes aspectos:

a) Desarrollo de una actitud investigativa de los estudiantes de pregra-
do: para ello, debe haber una actitud critica de las concepciones propias
sobre la educacion, en contraste con el conocimiento cientifico en la
materia; Desarrollo de la autonomia del pensamiento a través del de-
sarrollo de investigacién que amplien su conocimiento y valore la in-
vestigacion como herramienta contra la “fatalidad” de que las cosas no
pueden cambiar. Este proposito se ha pretendido lograr a través de la
formacion del Nucleo de Investigacion Pedagdgica Aplicada (NUCIP-
-HISTOGEO-ULS) en la carrera de Pedagogia en Historia y Geografia.

b) Promocion de enfoques para la investigacion colaborativa: para ello,
se incentiva la investigacion disciplinaria asociada a la didactica y la in-
vestigacion desde las ciencias de la educacién. Ambas implican niveles
de responsabilidad para su ejecucién en el plano de las carreras (disci-
plina) y las unidades de prestacion de servicios (educacion y psicologia).

c) Fomento de investigaciones que tengan una directa relacion con los
objetivos, contenidos y resultados de aprendizaje de los programas de asig-
natura respectivos: En este sentido, se espera que cada asignatura del
plan de estudios aporte en el desarrollo de la actitud investigativa de los
estudiantes.

d) Incentivo a que la formacidn de los futuros profesores, consideren
elementos tedricos que posibiliten la reflexion en torno a problemati-
cas reales de los contextos publicos proximos, las herramientas técnicas
para el desarrollo de la misma y experiencias de acercamiento y trabajo
colaborativo con el ambito escolar.

Actualizacion temadtica de los cursos de Geografia: el nuevo plan de
estudios considera a través de sus cursos de Geografia, el abordaje de
temadticas contingentes, a nivel nacional e internacional. Esta tema-
ticas se encuentran relacionadas con los contenidos del curriculum
escolar vigente.
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Tabla 3 - Cursos de Geografia en la renovacién curricular

Semestre Curso
I Semestre Fundamentos del Pensamiento Espacial
II Semestre Representacion Espacial

Métodos y Técnicas de las Ciencias Geograficas

I1I Semestre Geossistemas Naturales

IV Semestre Problematicas Espaciales y Cambio Climatico

Globalizacion y Procesos Espaciales a Escalas Regionales

V Semestre Geossistemas del Territorio Nacional
VI Semestre Interacciones Espaciales Urbano-Rurales
VII Semestre Didactica de la Geografia

Procesos Espaciales de la Multiculturalidad
VIII Semestre Geografia Ambiental
IX Semestre Riesgos y Desastres Socionaturales

Fuente: elaboracion propia.

De acuerdo a la Tabla 2, se aprecia que los cursos de Geografia se
relacionan con tematicas relevantes para la formacion docente y para
el curriculo escolar. Se visualizan tematicas tales como: pensamiento y
representacion espacial; métodos y técnicas; geossistemas naturales y
humanos; cambio climatico; globalizacién; multiculturalidad; riesgos
socio-naturales; uso de nuevas tecnologias; etc. Estas tematicas se incor-
poran en el plan de estudios, con la finalidad de estimular el aprendizaje
integral de la Geografia en el contexto de la comprensién del mundo
actual en términos espaciales.

Incorporacion de formacion ciudadana: el plan de estudios considera
en su malla curricular la incorporacién de un eje de formacion ciudadana,
presente explicitamente a través de un curso denominado “Educacion y
Formacién Ciudadana”. Este eje también se encuentra presente, de mane-
ra transversal, en el curriculo de la carrera, a través del estdindar dedicado
a promover la formacién ciudadana en el &mbito educativo, como un con-
junto de deberes y derechos ante el desafio de la convivencia democritica.

La relacion entre educacion geografica y formacion ciudadana en el
contexto de la educacion formal es muy estrecha. La familiaridad de
los estudiantes con la estructura territorial del pais (regiones, provin-
cias comunas distritos, etc.) y su vinculacién con las instituciones de-
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mocraticas localizadas a su largo y ancho, corresponden a experiencias
relacionadas con el espacio geogréfico que los alumnos experimentan
a temprana edad en los &mbitos de socializacion educativa. Esto deriva
del hecho que la escuela es quiza, de todas las experiencias de la vida
humana contemporanea, la mas extendida y aquella en que la comu-
nidad tiene mas posibilidades de incidir. En la escuela se experimenta
la alteridad y se adquieren, al mismo tiempo, algunas de las virtudes
imprescindibles para la vida en sociedad.

Innovaciones didacticas:

1 - Incorporacion de didacticas especificas: el plan de estudios con-
tiene la presencia de tres asignaturas de didacticas especificas: Didactica
de las Ciencias Sociales, Didactica de la Historia y Didéctica de la Geo-
grafia. Cada una de ellas coinciden, en los semestres correspondientes,
con los cursos de practicas (inicial e intermedia). Ello, con la finalidad
de articular el trabajo en contextos situados en liceos y escuelas. En el
caso especifico del curso de didactica de la Geografia, se presenta a con-
tinuacion algunos aspectos del programa del curso (descripcion, estan-
dares, resultados de aprendizaje y contenidos) que presenta los aspectos
mas relevantes a desarrollar en el aula.

Descripcion del curso: este curso introduce a los alumnos de sex-
to semestre en la didactica de la Geografia como disciplina referente.
El curso se plantea desde la perspectiva del desarrollo del pensamiento
geografico, con énfasis en el analisis y reflexion sobre el rol que ejer-
ce actualmente la Geografia en la comprension de la sociedad actual.
Este curso del area disciplinar- didactica tributara al perfil de egreso de
la Carrera, al considerar referentes epistemoldgicos y didacticos de la
Geografia que permitan generar una comprension profunda de la disci-
plina geogréfica y de su ensefianza.

Estandares de Aprendizaje:

E14 Capacidad para gestionar procesos educativos y crear ambientes
favorables para el aprendizaje.
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E16 Capacidad investigativa y de reflexion critica sobre su practica
pedagodgica, los procesos educativos y las relaciones en la comunidad.

E18 Comprender cémo se construye el conocimiento en Historia,
Geografia y Ciencias Sociales y las preguntas propias de estas disciplinas.

E19 Disenar, aplicar y evaluar estrategias innovadoras de ensefian-
za-aprendizaje en Historia, Geografia y Ciencias Sociales pertinentes a
diversos contextos escolares

E24 Integrar sus conocimientos en relaciéon a la comprension del
mundo actual a través del desarrollo del pensamiento histdrico y geo-
grafico.

E26 Poseer capacidad de gestionar el proceso de ensefianza aprendi-
zaje en Historia, Geografia y Ciencias Sociales, creando ambientes favo-
rables para el aprendizaje

E27 Poseer actitud indagadora y reflexiva que le permite investigar
sobre su practica docente y resolver situaciones propias del contexto
educativo

Resultados de aprendizaje:

R1. Comprender la relevancia de la Didactica como disciplina peda-
gogica para el desarrollo del pensamiento geografico en el contexto de
las Ciencias Sociales.

R2. Analizar los procesos de ensefianza aprendizaje desde la pers-
pectiva del desarrollo del pensamiento geografico, partiendo desde una
base empirica y conceptualizando sus dimensiones y caracteristicas.

R3. Desarrollar las capacidades para disefar, ejecutar y evaluar una
clase de Geografia que promueva el desarrollo del pensamiento espacial
de acuerdo a las caracteristicas de los estudiantes.

R4. Disefiar estrategias didacticas que contribuyan con el desarrollo
del pensamiento geogréfico en un contexto educativo.

R5. Valorar la practica docente como un medio para retroalimentar
el pensamiento geografico y los procesos didacticos en el ambito de las
Ciencias Sociales.
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Contenidos:

Unidad I | El desarrollo del pensamiento espacial y geografico

e  Conceptualizacion del pensamiento espacial

e  Conceptualizacién del pensamiento geografico

Desarrollo de conceptos geograficos

e Propuestas diddcticas para el desarrollo del pensamiento geografico

Unidad I | Lenguajes geograficos: base para la ensefianza de la geografia

El lenguaje cartografico
El lenguaje literario

El lenguaje matematico
El lenguaje visual

Geografia, cambio climatico y desarrollo sustentable: Nuevas tema-

Uistdb 100 ticas en el Aula

e  Laeducacion geografica para la sustentabilidad

e La didactica de la geografia y la configuracion espacial de los problemas
ambientales

e  Estrategias didacticas para la localizacion y andlisis de problemas ambien-
tales en el espacio geografico regional

e  El desarrollo sustentable y el cambio climatico en las nuevas propuestas
curriculares

Unidad IV | Educacién geografica para la comprension del mundo actual

Perspectiva espacial para la comprension geopolitica actual

e Anilisis geografico multiescalar para el andlisis de problemas territoriales
actuales

e  Identificacion de problemiticas territoriales actuales

e  Estrategias didacticas para la comprension de problemas actuales desde

una perspectiva geografica

Unidad V | Las nuevas tecnologias aplicadas a la ensefianza de la geografia

e  El paradigma geotecnologico y la diddctica de la geografia

e  Las nuevas tecnologias y sus aportes para la comprension geografica

e  Lasredes sociales y su utilizacion en la didactica de la geografia

e  Estrategias didacticas para la incorporacion de las nuevas tecnologias en la
educacion geografica

2 - Innovaciones didacticas en el area disciplinar didactica: esta
area del curriculo pretende integrar el conocimiento disciplinario (en
este caso Geografia) con los aspectos didacticos para su ensefianza-
-aprendizaje. Este espacio curricular permite realizar diversas inno-
vaciones que fortalecen el rol del estudiante y del conocimiento geo-
grafico. Este componente abarca procesos de investigacion aplicada e
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innovacidn, con utilizacién de nuevas tecnologias y recursos didacticos
digitales para el mejoramiento de las innovaciones didacticas en la for-
macion pedagogica. Para el trabajo de esta area la carrera contara con
laboratorios de innovacién educativa, espacios de trabajo de coworking,
salas para trabajo de equipos pequefios y espacios de encuentro infor-
males y de trabajo cooperativo.

Esta drea permitira el trabajo con las comunidades educativas de la
region de Coquimbo, con las cuales se mantengan convenios formales
y activos de cooperacion. El trabajo con las redes de docentes del siste-
ma educativo regional es clave para desarrollar innovaciones que tengan
impactos y que tengan sustentabilidad en el aula de clases.

3 - Incorporacion del desarrollo del pensamiento geografico: di-
dacticamente, el plan de estudios (en el caso de Geografia) enfatiza el
desarrollo del pensamiento geogréfico, para trascender lo memoristico
y repetitivo. Segin Cavalcanti, el pensamiento geogréfico contribuye
con la contextualizacion del propio alumno como ciudadano del Mun-
do. Le permite visualizar, espacialmente, los fendémenos y conocer el
Mundo en el que vive, desde la escala local, regional, nacional y mun-
dial. El conocimiento geografico es indispensable en la formacion de
individuos que participan de la vida social, en la medida que propicia el
entendimiento del espacio geografico y su rol en las practicas sociales.
“Hay un caracter de espacialidad en toda practica social, asi como un
caracter social de la espacialidad” (Cavalcanti, 2014, p. 11).

El pensamiento geografico tiene un “poder” relevante para el conoci-
miento de los lugares y los territorios. Las personas que poseen este tipo
de conocimiento tienen la capacidad de analizar integralmente las di-
mensiones espaciales y logran conceptualizar adecuadamente los diver-
sos impactos que las acciones humanas tienen en el espacio geografico.
Comprender cémo se adquiere este tipo de pensamiento y determinar
las claves para su desarrollo resulta relevante por su potencialidad epis-
temolégica y didactica.

Desde un punto de vista educativo, el desarrollo del pensamiento
geografico corresponde a un tépico importante para la didactica de los
profesores de geografia. La formacion actual de profesores y licenciados
de geografia deberia propiciar la adquisicion de habilidades superiores
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de pensamiento y no s6lo la memorizaciéon de conocimientos que, posi-
blemente, sean olvidados en un corto o mediano plazo.

Conclusiones

Considerando la pregunta de investigacion, ;Cuales son las innova-
ciones curriculares y didacticas en educacion geografica que evidencian
los documentos emanados de la comisién de renovaciéon curricular de
la carrera de Pedagogia en Historia y Geografia de la Universidad de La
Serena (ULS)?, se puede sefialar, de manera preliminar, que los futuros
docentes se estan formando con un plan de estudios actualizados en los
aspectos curriculares y didacticos.

Con respecto a las innovaciones curriculares:

Se enfatiza la investigacion educativa. En el nuevo plan de estudios
de la carrera de Pedagogia en Historia y Geografia de la Universidad de
La Serena, se visualiza un curriculo concurrente con énfasis en la inves-
tigacion educativa. Resulta relevante que los docentes, como profesiona-
les de la educacion, participen activamente en procesos de investigacion
pedagdgica, que permitan instalar procedimientos y estrategias acordes
con el avance del conocimiento en materia didactica y de especialidad.

Se promueve la actualizacion tematica de los cursos de Geografia. El
nuevo plan de estudios considera a través de sus cursos de Geografia,
el abordaje de tematicas contingentes, a nivel nacional e internacional.
Esta tematicas se encuentran relacionadas con los contenidos del curri-
culum escolar vigente. Considera tematicas de pensamiento geografico,
multiculturalidad, riesgos socio-naturales, cambio climatico, globali-
zacion, uso de nuevas tecnologias, identidad de género, patrimonio y
formacién ciudadana. Desde una perspectiva pedagogica, estas temati-
cas permiten estimular la investigacion y el desarrollo de la educacién
geografica entre las nuevas generaciones.

Se incorpora la formacién ciudadana. La educacion geografica cons-
tituye una disciplina educativa que posee una gran potencialidad para
la formacion de los ciudadanos del presente y el futuro. Uno de los pro-
positos mas importantes de la educacion geografica, es contribuir al
desarrollo del pensamiento geografico como un desafio disciplinario y
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pedagdgico. La educacion geografica debe propiciar que la relacion ser
humano-medio ambiente se desarrolle sobre la base de una perspectiva
integrada del espacio geografico. Para ello el rol de la escuela en el desar-
rollo de las habilidades de pensamiento geografico, es muy relevante por
cuanto preparan a los estudiantes para actuar en un mundo complejo y
de gran dinamismo local y global.

Con respecto a las innovaciones didacticas:

Se fortalecen los cursos de didédcticas especificas. El curso de didacti-
ca de la Geogratia introduce a los alumnos de cuarto afio en la didactica
de la Geografia. Se trabaja el desarrollo del pensamiento espacial en el
marco de la realidad actual, particularmente desde la dptica de las re-
laciones entre sociedad y naturaleza. Este curso del area disciplinar di-
dactica tributa al perfil de egreso de la Carrera, al considerar referentes
epistemoldgicos y didacticos de la Geografia que permitan generar una
comprension profunda de la disciplina geografica y de su ensefianza.

Se promueven innovaciones didacticas en el area disciplinar didac-
tica. Este aspecto se potencia con los elementos didacticos presentes
en cada uno de los cursos del area disciplinar didactica. Este espacio
curricular permite realizar diversas innovaciones que fortalecen el rol
del estudiante y del conocimiento geografico. Este componente abarca-
ra procesos de investigacion aplicada e innovacién, con utilizaciéon de
nuevas tecnologias y recursos didacticos digitales para el mejoramiento
de las innovaciones didacticas en la formacion pedagdgica.

Se valora el desarrollo del pensamiento geografico. El plan de estu-
dios enfatiza el desarrollo del pensamiento geografico, para trascender
lo memoristico y repetitivo. Por un lado, se relaciona con los aspectos
cognitivos del ser humano y, por otro, con los aspectos sociales y cul-
turales que permiten el desarrollo de las habilidades superiores de pen-
samiento. Se aprecia la importancia de la formacion de conceptos para
el desarrollo del pensamiento geografico, a través de la utilizacion de
diversas estrategias didacticas. Existe, para ello, una preocupacion y va-
loracién por el desarrollo del pensamiento geografico.

Los temas tratados en el articulo proporcionan un gran estimulo
para seguir indagando sobre las innovaciones curriculares y diddcticas
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en el contexto de la educacion geografica actual. Solamente a través de
ciudadanos geograficamente informados, podremos mantener la espe-
ranza de tomar decisiones y actuar correctamente en un mundo cada
vez mas globalizado e interdependiente. Sin embargo, todavia no hay
evidencias concretas que permitan sostener que este proceso formativo
tendra el efecto esperado en las nuevas generaciones. La primera cohor-
te de estudiantes, con este nuevo plan de estudios, egresara el afio 2023.
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Limites e possibilidades da
flexibilizacao curricular
em cursos de formacao de
professores de Geografia,
no contexto das Diretrizes
Curriculares Nacionais -
DCN (2002)

Lucineide Mendes Pires
Lana de Souza Cavalcanti

O presente texto apresenta parte dos resultados da pesquisa que teve
por objetivo analisar o curriculo de cursos de licenciatura em Geografia,
tendo em vista o principio de flexibilizagdo curricular proposto pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a Formagéao de Professo-
res da Educagdo Basica (Brasil, 2002a). De forma mais especifica, busca-
-se apresentar a organizagao da estrutura curricular de dez cursos de li-
cenciatura em Geografia, considerando as ressignificagdes do principio
de flexibilizagdo curricular do discurso oficial e seu reposicionamento
no Projeto Pedagdgico.

A pesquisa desenvolvida caracteriza-se como analitica e descritiva.
Envolveu a analise de diferentes documentos: as DCN, as legislagdes e
normas complementares (medidas provisorias, decretos, portarias, pa-

1 O conjunto das DCN ¢é composto pela Resolugao CNE/CP n° 1/2002 (fundamentada nos Pare-
ceres CNE/CP n° 9/2001 e CNE/CP n° 27/2001), que institui as DCN para os cursos de licen-
ciatura; pela Resolugao CNE/CP n° 2/2002 (respaldada no art. 12 da Resolugdo CNE/CP 1/2002
e no Parecer CNE/CP 28/2001), que institui a duragéo e a carga horaria desses cursos; pela Re-
solugdo CNE/CP n° 2/2004 (com fundamento no Parecer CNE/CP n° 4/2004), que adia o prazo
previsto no art. 15 da Resolugao CNE/CP n° 1/2002 para implementagao das DCN. Acrescen-
te-se, pois, a essas normatizagoes, as Diretrizes Curriculares para cada curso de graduagio.
No caso da Geografia, o MEC aprovou a Resolu¢do CNE/CES n° 14/2002 (fundamentada nos
Pareceres CNE/CES n° 492/2001 e n° 1.363/2001), que estabelece as Diretrizes Curriculares
para o bacharelado e a licenciatura.
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receres, resolugdes) instituidas pelo Ministério da Educa¢ao (MEC), em
colaboragdo com o Conselho Nacional de Educagao (CNE); e Projetos
Pedagogicos de Cursos (PPC) de Licenciatura em Geografia ofertados
em universidades publicas (estaduais ou federais) (Quadro 1).

Para a escolha dos Projetos Pedagdgicos, trés aspectos foram conside-
rados relevantes: apresentarem conceito entre 3 e 5 no Exame Nacional de
Desempenho de Estudantes (Enade) de 2011 e 2014;* apresentarem data de
aprovagao posterior a das resolugoes CNE/CP n° 1/2002 e n° 2/2002; e es-
tarem em vigéncia no momento de realizacio desta pesquisa (ano de 2014).
Atendendo aos critérios elencados, tornaram-se objetos de andlise os PPC
de Geografia ofertados nas seguintes instituicoes de educagio superior:

Quadro 1 - Institui¢des de ensino superior que tiveram os Projetos Pedagogicos dos
cursos de licenciatura em Geografia analisados — Brasil (2014)

Ano de elaboragio e/ Conceito Conceito
1IES Regido ou aprovacio du?PPC no Enade | no Enade
provag (2011) (2014)
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) Sudeste 2011 4 4
Universidade Federal do Piaui (UFPI) — Campus Nordeste 2007 5 4
Teresina
Universidade Federal de Goias (UFG) — Campus Centro-Oeste 2005 3 2
Cataldo
Universidade Federal do Tocantins (UFT) — Campus Norte 2013 3 2
Porto Nacional
Universidade Federal da Bahia (UFBA) — Campus Nordeste 2007 5 3
Barreiras
Universidade Federal de Uberlandia (UFU - Uber- Sudeste 2005 4 4
landia)
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFR- Sul 2010 4 4
GS)
Universidade Estadual de Goias (UEG) — Campus Centro-Oeste 2010 4 2
Porangatu
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) Sul 2003 4 4
Universidade Federal do Maranhao (UFMA) — Sao Norte 2006 5 4
Luis

Fonte: Projetos Pedagdgicos dos cursos analisados; Enade (2011, 2014). Organizado
pelas autoras.

2 Nio se teve aqui o intuito de validar o Enade como exame de avaliagdo nacional que afere e retrata fi-
dedignamente a qualidade dos cursos de formagao de professores de Geografia, oferecidos por cada
Institui¢do de Ensino Superior. O Enade foi apenas um critério utilizado para escolher os cursos a
terem seus Projetos Pedagdgicos analisados, de forma que néo fosse feita de forma aleatdria.

3 Considerou-se como referéncia do ano de elaboragao e/ou de aprovagio do Projeto Pedagogico de
Curso, a data que aparece na capa do respectivo documento. Porém, os PPC de Geografia da Uni-
versidade Federal de Uberlandia (UFU) e da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS)
ndo apresentam o ano de elaboracgdo e/ou de aprovagdo, seja na capa ou ao longo do documento.
Nesse caso, foi necessario consultar essa informagao junto a Coordenag@o dos respectivos cursos.
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Para apresentar esta analise, dividiu-se este texto em trés partes. A
primeira traz uma discussdo sobre os projetos formativos constitui-
dos, com foco na organizagdo e na estrutura curricular dos cursos de
Geografia analisados segundo o principio da flexibiliza¢ao curricular.
A segunda trata da influéncia que o processo de regulagio e de norma-
tizacdo do fazer pedagogico exerce nas escolhas curriculares. E, ao final,
seguem as consideragdes finais.

Composigao da estrutura curricular dos cursos de Geografia
analisados, segundo o principio da flexibilizagao

A flexibilizagao curricular tem assumido centralidade na legislacao
educacional brasileira nos tltimos anos. Dentre as principais orienta-
¢Oes legais que trazem em seu conjunto, uma concepgao de formagio
profissional movida pelo principio da flexibilidade, destacam-se a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n° 9.394/1996; a
Lei n° 10.172/2001, que instituiu o Plano Nacional de Educac¢ao (PNE)
(2001-2011); as Resolugoes CNE/CP n° 01/2002 e CNE/CP n° 02/2002,
que instituiram as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo
de Professores para a Educagao Basica (DCN), e suas legislagdes e nor-
mas complementares (medidas provisorias, decretos, portarias, parece-
res, resolucoes).

A flexibilidade enfatizada por esses documentos normativos visa-
va dar autonomia as Instituicdes de Educagdo Superior (IES) para que
construissem projetos pedagdgicos flexiveis, inovadores e proprios para
os cursos graduagao. Desde que tivessem coeréncia com os documentos
legais, normativos e orientadores para a formagao de professores e com
a missdo e principios institucionais expressos no Plano de Desenvolvi-
mento Institucional (PDI) e no Projeto Pedagogico Institucional (PPI),
os cursos possuiam flexibilidade para fixar sua proposta curricular de
maneira particular, individualizada.

Nesse sentido, cada curso poderia dar a forma e a estrutura de dura-
¢do, de carga horaria, das demais atividades selecionadas, da organizacao
da pratica como componente curricular e do estagio obrigatério, da sele-
¢d0 e ordenamento dos contetidos, considerando-se as caracteristicas das
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areas do conhecimento e de atuagao profissional, os avangos cientificos e
tecnoldgicos, as condigdes peculiares de cada IES e os diferentes contex-
tos socioespaciais em que estdo inseridas (Brasil, 1996, 2001b).

Contudo, a Resolugdo CNE/CP n° 1/2002, em consonéncia com o dis-
posto nos artigos 12 e 13 da LDBEN n° 9.394/1996, sugeriu que cada IES
construisse uma proposta para a formacao de professores, observando o
principio da flexibiliza¢ao e as seguintes diretrizes: a competéncia como
concepg¢ao nuclear do processo formativo; a coeréncia entre a formagao
oferecida e a pratica esperada do futuro professor na escola bésica; a pes-
quisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem; e a avaliagdo da
formagdo de professores para a Educagao Basica (Brasil, 2001a).

O principio da flexibilizagdo curricular pressupde o exercicio con-
creto da autonomia universitaria e da cidadania no seu interior, ao
assegurar a cria¢do de alternativas mais flexiveis na formagéo inicial;
a construgdo de competéncias e a aquisi¢ao de habilidades; a interdis-
ciplinaridade; a promogéo de percursos formativos diferenciados; aos
alunos a constru¢do da autonomia para realizagido de suas proprias es-
colhas (Forgrad, 2003).

A flexibilizagdo pode ser entendida sob duas perspectivas, a saber:
(1) flexibilizacao vertical, em que os contetidos basicos e complementa-
res da ciéncia de referéncia deverao ser organizados em torno de uma
estrutura vertical; (2) flexibilizacdo horizontal, na qual se da a possibi-
lidade de o aluno participar de varias atividades (cientificas, culturais e
sociais) e contabiliza-las no seu curriculo, para integralizacao da carga
horaria minima exigida para conclusao do curso.

Na estrutura vertical, algumas formas de flexibilizagdo curricular
que buscam propiciar maior versatilidade na formagéo inicial referem-
-se a supressao de pré-requisitos de disciplinas que compdem a matriz
curricular do curso; a mobilidade estudantil entre instituicoes de educa-
¢do superior, brasileiras e estrangeiras; e a integralizacao de disciplinas
cursadas em outros cursos na modalidade semipresencial. Com relagao
as experiéncias curriculares, pautadas no principio da flexibiliza¢do ho-
rizontal, as que eram comumente aceitas e operacionalizadas nos cursos
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de graduagdo correspondem as Atividades Académico-Cientifico-Cul-
turais (AACC), mais conhecidas como atividades complementares.

Ao realizar o levantamento da composi¢do da estrutura curricular
dos Projetos Pedagogicos dos cursos de Geografia analisados, pode-se
observar que ela estava configurada de modo a atender as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores para a Educagio
Basica — gerais e especificas para a Geografia — e suas normas comple-
mentares, no que tange a carga horaria total e a flexibilizagdo curricu-
lar vertical e horizontal.* Independentemente do desenho curricular, os
cursos se realizavam entre trés e cinco anos (Tabela 1).

Tabela 1 - Dados de identificagdo e tipos de flexibiliza¢io curricular dos Cursos de
Licenciatura em Geografia analisados - Brasil (2014)

Integralizacio do Curso CH
IES Modalidade Regime Turno - - Total
Minimo Maximo (horas)
UFMG Licenciatura | Semestral | Noturno | 9 semestres | 18 semestres | 2.850
UFH ) Licenciatura | Semestral | Noturno 10 12 semestres | 2.925
Teresina semestres
UFG - Cataldao | Licenciatura | Semestral | Noturno | 8 semestres | 14 semestres | 2.984
UFT . Porto Licenciatura | Semestral | Noturno | 8 semestres | 12 semestres | 3.090
Nacional
UFBA J Licenciatura/ Semestral | Diurno | 8 semestres | 14 semestres | 3.158
Barreiras Bacharelado
UFU - Licenciatura/
Uberlandia Bacharelado Semestral | Noturno 3 anos 6 anos 3.180
UFRGS Licenciatura | Semestral | Noturno | 9 semestres | 18 semestres | 3.210
UEG - Licenciatura Anual Noturno 4 anos 6 anos 3.240
Porangatu
UFSM Licenciatura | Semestral | Diurno | 6 semestres | 12 semestres | 3.590
UFMA,- Sao Licenciatura | Semestral Ve§per- 9 semestres | 13 semestres | 3.855
Luis tino

4 Para melhor compreender os tipos de flexibilizagao curricular, bem como o lugar ocupado pelo Esta-
gio Obrigatério, pela PCC e pelas AACC no curriculo dos cursos de formagao de professores de Geografia
analisados, acesse: PIRES, Lucineide Mendes; CAVALCANTI, Lana de Souza. Configura¢des
curriculares de cursos de licenciatura em Geografia, segundo as Diretrizes Curriculares Nacio-
nais para a formagdo de professores da Educagido Basica — DCNS (2002). /n: Revista e-Cur-
riculum, Sdo Paulo, v. 17, n. 3, p. 1170-1199, jul./set. 2019. Disponivel em: http://revistas.
pucsp.br/curriculum/article/view/36207.
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Flexibilizago vertical Flexibilizagio
horizontal
1IES Componentes curriculares
Disciplinas Disciplinas
I Mobilidade P cursadas na
Com pré- A cursadas em N AACC
5o L Académica modalidade
Disciplinas Estigio requisito outros cursos . ial
P! Obrigatério semipresencial
Total %
UFMG 36 4 - - N S N S
UFPI — Teresina 40 4 26 59,1 S S N S
UFG - Cataldo 42 4 6 13,0 S S N N
UFT - Porto 38 4 24 57,1 N S N N
Nacional
UFBA - Barreiras 39 4 19 442 S S N N
UFU - 41 4 4 8,9 N S N N
Uberlandia
UFRGS 40 4 34 77.3 S S N S
UEG - Porangatu 29 2 - - S N N N
UFSM 53 7 24 40,0 S S N S
UFMA - Sao 45 3 37 771 S S S S
Luis

Fonte: Projetos Pedagdgicos dos cursos investigados e site das institui¢des em que sdo
ofertados. Organizado pelas autoras. Legenda: S - Sim; N - Nao; AACC - Atividades
Académico-Cientifico-Culturais.

Nota: A carga horéria do curso de formagéo de professores de Geografia da UFPI - Te-
resina, em vigéncia no ano de 2014, difere daquela apresentada no Projeto Pedagégico.

Ha que se ressaltar, no entanto, que dos dez cursos analisados, sete
possuiam um curriculo engessado, por conta do numero elevado de dis-
ciplinas com pré-requisitos. Isso acabava dificultando o fluxo dos alunos
na matriz curricular, ja que precisariam cursar algumas disciplinas, com
aprovagao, para ingressarem em uma ou mais disciplinas subsequentes.

A carga horaria total minima dos cursos, excetuando-se o da UFG -
Cataldo e o da UFRGS, estava distribuida entre os seguintes componen-
tes de organizag¢ao curricular, no sentido de atender a Resolugdo CNE/
CP n° 2/2002: Conteudos de natureza cientifico-culturais, Contetddos
de natureza didatico-pedagdgica, Pratica como Componente Curricular
(PCC), Estagio Obrigatorio e Atividades Académico-Cientifico-Cultu-
rais (AACC) (Tabela 2).
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Tabela 2 - Distribui¢ao da carga hordria minima nos Projetos Pedagdgicos dos cursos
de Licenciatura em Geografia pesquisados entre os componentes curriculares institui-
dos pelas DCN - Brasil (2014)

Componentes curriculares

Contetidos curriculares de natureza CH

IES cientifico-cultural PCC Estagio Obrigatério AACC total
(horas)
CH (%) CH (%) CH (%) CH (%)
UFMG 1.835 64,4 400 14,0 405 14,2 210 7.4 2.850
UFPI-Teresina 1.840 62,9 480 16,4 405 13.8 200 6.8 2.925
UFG-Catalao 2.176 72,9 - - 416 13,9 200 6,7 2.984
UFT-Porto Nacional 1.902 61,6 438 14,2 540 17,5 210 6.8 3.090
UFOB-Barreiras 2.142 67,8 408 12,9 408 12,9 200 6,3 3.158
UFU - Uberlandia 2.160 67,9 400 12,6 420 13,2 200 6,3 3.180
UFRGS 2.500 77.9 - - 510 15,9 200 6,2 3.210
UEG- Porangatu 2.240 69,1 400 12,3 400 12,3 200 6,2 3.240
UFSM 2.570 71,6 400 11,1 420 11,7 200 5,6 3.590
UFMA-S@o Luis 2.280 59,1 420 10,9 675 17,5 210 54 3.855
Di A ifica e didati égica dos cursos d
IES 1/5 da carga horiria total do C i i e es C i de natureza didatico-
curso (horas) (horas) pedagogica (horas)

CH % CH % CH Y%

UFMG 570 20,0 1.535 53,9 300 10,5
UFPI-Teresina 585 20,0 1.345 46,0 495 16,9
UFG Catalao 596 20,0 1.600 53.6 576 19.3
UI\‘FQTCII; z:l" 618 20,0 1242 402 660 214

UFOB-Barreiras 631 20,0 1.938 614 204 7.5

UFU-Uberlandia 636 20,0 1.920 60,4 240 75
UFRGS 642 20,0 2.170 67.6 330 10.3
UEG-Porangatu 648 20,0 1.690 52,2 550 17,0

UFSM 718 20,0 2285 63,6 285 79

UFMA-Sio Luis 771 20,0 1.920 49,8 360 9.3

Fonte: Projetos Pedagdgicos dos cursos pesquisados e site das institui¢des em que sdo
ofertados. Organizado pelas autoras.

Quanto a organizag¢ao curricular dos cursos de formacao de profes-
sores de Geografia, o Parecer CNE/CES n° 492/2001 sugeriu uma fle-
xibiliza¢do curricular vertical composta por contetidos basicos e com-
plementares (obrigatdrios e optativos), distribuidos em trés nucleos, a
saber: (1) Nucleo especifico, que compreende disciplinas curriculares
referentes ao conhecimento geografico e areas correlatas que sustentam
esse saber. Compoe-se ainda de contetidos definidos para a Educagdo
Basica, para a formagéo e pratica docente (didaticas geral e especifica),
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do Estagio Obrigatdrio e de toda e qualquer atividade curricular que
contribua com o processo de aquisi¢ao de competéncias e habilidades
necessarias ao exercicio da profissdo docente. Esse nucleo reune ativi-
dades/disciplinas obrigatdrias e optativas que fazem parte da identidade
do curso e que buscam fornecer aos alunos os fundamentos teérico-
-praticos da ciéncia geografica e do ensino de Geografia; (2) Nucleo
complementar, composto por disciplinas (obrigatorias e optativas) con-
sideradas necessarias a aquisi¢do do saber geografico e que podem ser
oriundas de outras dreas de conhecimento, mas nao excluem as de natu-
reza especifica da Geografia; (3) Nucleo de opgoes livres, composto por
disciplinas e atividades a serem escolhidas pelo aluno, com base no seu
interesse individual por algum tipo de conhecimento particular, seja na
instituicdo em que se encontra matriculado (em qualquer curso), seja
em outras IES.

Dadas as varias possibilidades de recontextualiza¢dao (Bernstein,
1998) das determinagdes legais no ambito do curriculo formal, materia-
lizada no Projeto Pedagégico de curso, bem como de organizagéo e de-
senvolvimento curricular, a sele¢do/distribui¢do dos contetidos basicos
e complementares (obrigatorios e optativos) nos curriculos analisados,
segundo os nucleos tematicos, se deu de tal forma a permitir uma flexi-
biliza¢do curricular vertical e horizontal (Tabela 3).

Tabela 3 - Distribui¢do da carga horaria minima dos cursos de formagéo de professo-
res de Geografia, segundo os nucleos de formagao - Brasil (2014)

Instituigbes de Ensino Niicleos de Formagio CH CHT do curso (horas)
Superior (horas)
Nucleo de Formagdo Especifica (NFE) 2.340
UFMG Nucleo de Formagdo Complementar (NFC) 300 2.850
Nicleo de Formagao Livre (NFL) 210
Nucleo de Formagao Especifica (NFE) 1.840
Niicleo de Formagdo Comum (NFC) 480
UFPI - Teresina 2.925
Nucleo de Estagio Supervisionado de Ensino (NESE) 405
Nucleo de Atividades Académico-Cientifico-Cultural (NAACC) 200
Nicleo Comum (NC) 1.472
UFG - Cataldo Nicleo Especifica (NE) 1.120 2.984
Nucleo Livre (NL) 392
Nucleo de Formagdo Especifica (NFE) 2.340
UFT — Porto Nacional Niicleo de Estagio Curricular (NEC) 540 3.090
Ntcleo de Atividades Académico-Cientifico-Cultural (NAACC) 210
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Nucleo de Formagao Especifica (NFE) 2278
Niicleo de Formagio Livre (NFL) 272
UFBA - Barreiras 3.158
Nucleo de Estagio Curricular (NEC) 408
Nucleo de Atividades Académico-Cientifico-Cultural (NAACC) 200
Nicleo de Formagao Especifica (NFE) 2.260
UFU - Uberlandia Ntcleo de Formagao Pedagogica (NFP) 720 3.180
Nucleo de Formagio Académico-Cientifico-Cultural (NFACC) 200
Nucleo de Formagdo Geral e Especifica 2.345
Nicleo de Formagao Livre (NFL) 245
UFRGS 3210
Ntcleo de Estagio Curricular (NEC) 420
Nucleo de Atividades Académico-Cientifico-Cultural (NAACC) 200
Nucleo de Formagao Basica (NFB) 1.705
UEG — Porangatu Nicleo de Formagéo Profissional (NFP) 1.115 3.240
Niicleo de Formagéo Complementar (NFC) 420
Ntcleo de opgdes livres 200
Nucleo Complementar 450
UFSM 3.590
Nucleo especifico 1.665
Nicleo didatico-pedagogico 825
Ntcleo de Fundamentagdo Humanistica (NH) 1.950
Nucleo das Préticas Pedagogicas e Estagio Curricular (NPPEC) 1.095
UFMA - Séo Luis Nucleo de Formagao Pedagogica (NFP) 360 3.855
Niicleo de Fund a0 Teorico-Compl (NFTC) 240
Nicleo de Atividades complementares (NAC) 210

Fonte: Projetos Pedagdgicos dos cursos analisados e site das instituigdes em que sdo
ofertados. Organizado pelas autoras.

Note-se que o curriculo dos cursos de formagao de professores de
Geografia estava estruturado em diferentes nicleos de formagao, nos
quais foram agrupadas as disciplinas e atividades que compunham a ma-
triz curricular. Ainda que a divisao de nucleos tematicos tenha se dado
de diferentes maneiras nas propostas pedagdgicas analisadas, todas elas
buscaram atender as orienta¢des do Parecer CNE/CES n° 492/2001 e
contemplar a pluralidade e universalidade de diferentes visdes de mun-
do, de conhecimento e de ciéncia, de Geografia e de docéncia.

As disciplinas obrigatdrias ofertadas nos cursos analisados, embora
tenham sido distribuidas em diferentes nucleos tematicos, sustentavam-
-se em trés grupos basicos (Tabela 4): (1) Disciplinas especificas, que re-
unia aquelas que abordavam conhecimentos da ciéncia de referéncia do
curso ou de ciéncias afins, as quais buscavam dar identidade ao curso;
(2) Disciplinas complementares, que abarcavam disciplinas de diferen-
tes campos do conhecimento, as quais tinham o papel de ampliar o re-
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pertdrio do futuro professor sobre os métodos investigativos da ciéncia
geografica, o uso de diferentes tecnologias, de ferramentas técnicas de
representagdes graficas e matematico-estatisticas, de temas transversais
e de outras linguas no processo de formacao etc.; (3) Disciplinas di-
datico-pedagoégicas, que agregavam disciplinas de diferentes areas do
conhecimento correlatas ao campo da Educacéo, bem como a Didatica
e as didaticas especificas, as quais ofereciam conhecimentos relativos a
profissionalizagdo mais especifica do professor.

Note-se que 60% das disciplinas que compunham a matriz curricular
dos cursos ofertados pela UFBA - Barreiras e pela UFRGS eram de natu-
reza especifica, ou seja, compreendiam contetidos referentes ao conheci-
mento geografico e a dreas correlatas que sustentam esse saber. Verificou-
-se também a existéncia de um equilibrio entre as disciplinas especificas e
complementares que compunham o desenho curricular do curso de Geo-
grafia da UFSM. Vale dizer que esse curso, assim como o que é ofertado
pela UFMA - Séao Luis, possuia um numero significativo de disciplinas
obrigatdrias a serem cursadas para a integralizacdo do curriculo.

Tabela 4 - Disciplinas dos cursos de formagao de professores de Geografia, segundo a
sua natureza — Brasil (2014)

com- iscipli Discipli iscipli ofertadas por semes-
IES 2 didati ogi do curso* tre/ano letivo (Média)
Quant. % Quant. Y% Quant. % (Total)
UFMG 18 50,0 9 25,0 9 25,0 36 36
UFPI - Teresina 22 55,0 10 25,0 8 20,0 40 4,0
UFG - Catalao 19 452 13 31,0 10 23,8 42 52
UFT - Porto Nacional 2 57,9 5 13,2 11 28,9 38 4,7
UFBA - Barreiras 24 61,5 12 30,8 3 7,7 39 438
UFU - Uberlandia 22 53,7 7 17,1 12 293 41 5.1
UFRGS 24 60,0 5 12,5 1 27,5 40 44
UEG - Porangatu 16 552 6 20,7 7 24,1 29 72
UFSM 25 472 22 41,5 6 113 53 6,6
UFMA - Sdo Luis 22 48,9 14 31,1 9 20,0 45 5.6

Fonte: Projetos Pedagdgicos dos cursos analisados e site das instituigdes em que sao
ofertados. Organizado pelas autoras.

* Excluem-se aqui as disciplinas equivalentes ao Estdgio Obrigatério e ele proprio —
quando aparece na matriz curricular dos cursos como componente curricular e nio
como disciplina.
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A média de disciplinas obrigatdrias a serem cursadas por semestre
letivo no curso de Geografia da UFSM era de 6,6 e da UFMA - Séo Luis,
5,6. Nos demais cursos, com exce¢do do curso da UEG - Porangatu, que
tinha regime anual, essa média variou entre 3,6 (UFMG) a 5,2 (UFG -
Cataldo) disciplinas/semestre.

Para além das disciplinas curriculares a serem cursadas por semes-
tre/ano letivo, esses alunos deveriam cursar, ainda, o Estagio Obrigato-
rio e as AACC para a integralizacdo do curriculo. No entanto, a maioria
dos cursos analisados concentrava a oferta de disciplinas especificas e
complementares (obrigatdrias) nos dois primeiros anos de curso, fican-
do os dois ultimos anos mais livres para a realizacao de atividades de
Estagio Obrigatdrio, do Trabalho de Conclusdo de Curso (monografia)
e de atividades complementares — que talvez nao tivessem sido integra-
lizadas ao longo do curso.

Considerando-se que sete dos dez cursos analisados (excluem-se
aqui os cursos de Geografia da UFBA - Barreiras, UFSM e UFMA - Sao
Luis) eram ofertados no turno noturno e que, geralmente, as licencia-
turas tém como publico-alvo alunos-trabalhadores, o conjunto de ati-
vidades curriculares a serem integralizadas por semestre/ano letivo e a
insuficiéncia de tempo para os estudos extraclasse, poderiam refletir de
maneira significativa na qualidade do processo formativo.

Cabe neste contexto questionamentos quanto as condigdes tempo-
rais que o aluno-trabalhador teria para dedicar-se aos estudos extra-
classes, a fim de obter melhor desempenho académico. Ao que tudo
indica, a falta de tempo disponivel para os estudos pode: a) acarretar
dificuldades para o aluno na viabilizagao de um estudo eficiente; b)
gerar dificuldades para acompanhar o curso; c) comprometer a leitura
de textos, a reflexdo, a construcao de um pensamento mais critico e
o envolvimento em atividades curriculares extraclasse, consideradas
fundamentais para a ampliagdo do universo cultural e para a formacio
profissional (participacdo em atividades extensionistas e de iniciagdo
cientifica, participa¢ao em grupos de estudo e eventos cientificos, ela-
boragdo de artigos etc.). Essa insuficiéncia de tempo para os estudos
extraclasse precisa ser levada em consideragdo na organizagdo e na
efetivacdo de um curriculo flexivel.
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Dadas as condigdes temporais do aluno-trabalhador para se dedicar
aos estudos, os cursos poderiam garantir formas de integragao hori-
zontal (disciplinas de éreas do conhecimento diferentes) e vertical (dis-
ciplinas de uma mesma area) entre diferentes disciplinas ofertadas no
mesmo semestre/ano letivo do curso. Presume-se que essas formas de
integracao, orientadas pelo principio da pesquisa e tendo o lugar de vi-
véncia dos alunos e uma situagio geografica® como eixo norteador dessa
integragao, poderiam reduzir o numero de atividades a serem desenvol-
vidas pelos alunos, promover uma pratica interdisciplinar e potenciali-
zar a qualidade da formagéo inicial.

Para tanto, seria necessario descobrir temas em comum nas diferen-
tes disciplinas do curso e definir situagdes geograficas, para que, assim,
os professores pudessem criar-planejar-gerir-avaliar situagdes didaticas
conjuntamente. Entende-se que na andlise a ser realizada de um tema
comum e de uma situagdo geografica, é possivel, pois, identificar, pe-
riodizar, articular e hierarquizar objetos, variaveis, agentes, processos e
eventos geograficizados em diversas escalas, para, a partir deles, detec-
tar certos problemas-chave e desvendar o complexo de relagdes dessa
situagdo. Cabe dizer que a situagao geografica permite

[...] encontrar as media¢des entre o mundo, seus eventos
e a vida nos lugares.

Assim, a situagdo reafirma a especificidade do lugar e,
metodologicamente, aparece como uma instancia de
analise e de sintese. E uma categoria de analise por-
que permite identificar problemas a pesquisar e, desse
modo, compreender os sistemas técnicos e as a¢des no
lugar. Mas, ela propde, a0 mesmo tempo, uma sintese,
pois é um olhar horizontal de conjunto, um olhar so-
bre o espago banal, exigindo, também um olhar vertical,
ambos no processo permanente da histéria (Silveira,
1999, p. 27).

5 O conceito de situagdo geografica permite uma abordagem operacional da escala do lugar,
permitindo entender as tendéncias e as singularidades do espago geografico. Uma situagdo é
sempre real e singular, uma construgao historica, um concreto pensado. Resulta do impacto de
um feixe de eventos sobre um lugar e contém existéncias materiais e organizacionais. Consiste
em “[...] um instrumento metodologico, fértil para abrigar, num esquema légico e coerente, os
conteudos do espago geografico a cada momento, atualizando assim os conceitos. E, por isso,
ela exige um esfor¢o de selecdo e hierarquizagdo das varidveis numa estrutura significativa do
real em cada periodo histdrico” (Silveira, 1999, p. 27).
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Voltando a andlise dos projetos pedagdgicos de curso, entende-se
que o curriculo dos cursos ndo pode ser “engessado’, com a oferta de
um grande numero de disciplinas obrigatdrias, geralmente “presas” a
varios pré-requisitos e com conteudos similares, elevado grau de som-
breamento de contetidos e sobreposic¢ao de bibliografias.

A analise realizada no ementario dos cursos analisados permitiu di-
zer que o sombreamento de conteidos pode ocorrer também nos cur-
riculos que apresentam um menor nimero de disciplinas obrigatorias
a serem cursadas para integraliza¢do do curso. Tome-se como exemplo
o curso de formagdo de professores de Geografia ofertado pela UFBA
- Barreiras, que apresentou contetidos similares, sombreamento de con-
teudos e sobreposi¢do de bibliografias nas disciplinas Geografia Urba-
na, Geografia do Brasil I, Geografia do Brasil II, Geografia Agraria e
Geografia politica. Veja a seguir as ementas das disciplinas obrigatdrias
para integralizagdo do curso:

Geografia urbana - A Cidade e o Urbano. O processo de
urbanizagdo. Inter-relagdo cidade-campo. O espago intra-
-urbano. Forma, funcéo, estrutura e processos na andlise
urbana. A urbanizagdo e metropoliza¢do. Rede urbana. A
urbanizacio brasileira.

Geografia da industria - A industrializacao brasileira. A
concentrag¢do geografica na induastria no Sudeste. A redi-
visdo inter-regional da industria no Brasil. A industriali-
zag¢do no Nordeste.

Geografia Agraria - Nogoes de Geografia Agrdria, Agri-
cola e Rural. A propriedade da terra e as relagdes de pro-
dugdo nos diversos modos. A renda fundidria. A forma-
¢do da estrutura agraria brasileira. As relacdes sociais de
produto no espago rural brasileiro. A pequena produgio.
Os movimentos sociais no campo. Algumas reformas
agrarias no Mundo e no Brasil.

Geografia do Brasil I - A formagio do espago brasileiro:
a construcdo do territdrio brasileiro do periodo colonial
a atualidade; Fronteiras, ilhas e aguas oceanicas do Bra-
sil. Os modelos de regionaliza¢do ao longo da Histdria;
Os modelos mais recentes de regionalizagao. O Brasil no
mundo: a posigdo brasileira na economia-mundo; as re-
lagbes com os demais paises latino-americanos; A Geo-
politica Brasileira.

51|



Geografia do Brasil II - Estudo da populagéo brasileira:
dindmica demogrifica, estrutura, formacdo étnica e mi-
gracdes. A Geografia Agraria brasileira e a questao agra-
ria: as transformacdes historicas nas relagdes de trabalho
e produgdo no campo brasileiro. A industrializagdo brasi-
leira. A urbanizagdo brasileira.

Geografia politica - A histéria do pensamento em Geo-
grafia Politica; Principais tedricos e as escolas classicas.
Conceitos e temas do discurso em Geografia Politica; O
Estado Moderno; Projegdes espaciais do poder; Territério
e territorialidades. Geopolitica e politicas territoriais. Os
problemas geopoliticos brasileiros ao longo da Historia.

Nota-se que as disciplinas Geografia urbana e Geografia do Brasil I
se propunham a trabalhar o mesmo conteudo, “A urbanizagéo brasilei-
ra’. Além disso, sugeriram o mesmo livro como uma das bibliografias
basicas para se trabalhar esse conteido - SANTOS, Milton. A urba-
nizagdo brasileira. Sdo Paulo: EDUSP, 2004. A disciplina de Geografia
do Brasil IT ainda trazia o contetido “A industrializagdo brasileira’, que
também fazia parte da ementa da disciplina de “Geografia da industria”.

De maneira analoga, as disciplinas Geografia do Brasil e Geografia
Agraria apresentavam contetidos similares, como “A Geografia Agraria
brasileira e a questao agraria: as transformagoes historicas nas relagoes
de trabalho e produgdo do campo brasileiro” e “A formacdo da estru-
tura agraria brasileira”. Essa questdo se repete também nas disciplinas
Geogratia do Brasil I e Geogratfia Politica, ao proporem trabalhar os se-
guintes contetdos: “A Geopolitica brasileira” e “Os problemas geopoliti-
cos brasileiros ao longo da histéria” Tais disciplinas também sugeriram
um mesmo livro, além de tantos outros, para orientar a discussdo do
conteudo em questao - BECKER, Bertha. Geografia e Politica. Rio de
Janeiro: Bertrand Brasil, 2006.

Interessa destacar que nas disciplinas que tratavam dos componentes
fisico-naturais do espaco, a presenca de contetdos similares, o sombrea-
mento de contetidos e/ou sobreposi¢ao de bibliografias foi pouco recor-
rente — o que pode indicar que essas disciplinas correspondentes a Geo-
grafia Fisica possuiam objeto de estudo mais delimitado que as demais.

Acredita-se que a presenca de conteudos similares, a repeticdo de
conteudos e a sobreposi¢ao de bibliografias nas disciplinas dos cursos
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tém relagdo direta com o processo de elaboragao do Projeto Pedagdgico
de curso. Na maioria dos casos, esse documento é elaborado pelo coor-
denador de curso e por um grupo de professores ou apenas pelos mem-
bros que compoem o Nucleo Docente Estruturante (NDE).¢ Sao eles que,
geralmente, escolhem os componentes curriculares a serem ofertados e
que elaboram o ementdrio, os topicos e os regulamentos que compdem
o Projeto Pedagdgico. Embora esse processo, em sua esséncia, deva se
dar na coletividade, na busca do didlogo e na participa¢do do colegiado,
nem todos os professores e representantes discentes se envolvem ou tém
conhecimento do texto do Projeto Pedagdgico, que, via de regra, precisa
ser submetido a apreciagdo e aprovagao em instdncia colegiada.

Entende-se que a elabora¢ao do Projeto Pedagogico de Curso nao é
uma tarefa simples, tampouco individual. Deve se constituir como um
compromisso definido coletivamente e em um processo democratico,
pois a relativa autonomia dos cursos em delinear sua prépria identidade
e em adequar sua proposta pedagogica as realidades locais/regionais, s6
¢ assegurada na coletividade das ideias e dos fazeres e na conversao das
normativas oficiais em situagdes concretas de ensino.

O impacto que o processo de regulacao e de normatizagao
do fazer pedagodgico exerce nas escolhas curriculares

O estudo das ementas das disciplinas que compunham os projetos
pedagdgicos analisados revelou, antes de tudo, que a distribui¢ao de dis-
ciplinas no desenho curricular de alguns cursos nem sempre acontecia
de maneira a possibilitar uma articulagdo concatenada dos contetdos
curriculares ou uma perspectiva de progressio do conhecimento.

6 Com o intuito de qualificar o envolvimento docente no processo de formulago, implementagio,
desenvolvimento, consolidagdo e avaliagdo do Projeto Pedagdgico de curso, a Resolugao CO-
NAES n° 1/2010 normatizou a criagdo do NDE no 4mbito dos cursos de graduagao, em nivel su-
perior. O NDE constitui-se num grupo consultivo e de assessoramento permanente, constituido
por no minimo cinco professores pertencentes ao corpo docente do curso, que exercam lideranga
académica, percebida na produgdo de conhecimentos na area, no desenvolvimento do ensino e
em outras dimensoes entendidas como importantes pela institui¢ao. Esse grupo possui as seguin-
tes atribui¢des académicas: atuar constantemente na atualizagdo do curriculo do curso; contribuir
para o desenvolvimento permanente do PPC, com vista a consolidagdo do perfil profissional do
egresso do curso; zelar pela integragio curricular interdisciplinar entre as diferentes atividades de
ensino que compdem o curriculo do curso; incentivar o desenvolvimento de linhas de pesquisa e
extensdo, demandadas pela formagao inicial e pelas exigéncias do mercado de trabalho; zelar pelo
cumprimento das DCN para os cursos de formacéo de professores (Brasil, 2010).
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Em alguns cursos verificou-se, por exemplo, que a disciplina de Geo-
grafia Urbana era ofertada antes da disciplina Geografia da Industria.
Pois bem, ao se considerar que para o desenvolvimento da compreensio
sobre o aparecimento das cidades e a forma¢ao da sociedade urbana,
¢ importante os alunos disporem de conhecimentos acerca dos fatores
que proporcionaram a urbaniza¢do, do processo de modernizagio da
agricultura, de concentragdo fundidria, das transformag¢des no mundo
do trabalho e da precarizagdo de suas relagoes no campo, e da migragao
campo-cidade. E que para os alunos compreenderem mais facilmente o
processo de industrializacao brasileira, a espacializagdo da atividade in-
dustrial, a divisdo inter-regional da industria no Brasil, eles precisariam
conhecer, primeiro, o processo de urbanizagao brasileira, as relagdes
de trabalho, as redes geogréficas e o papel que desempenham espacial-
mente na (des)concentragdo das industrias... Nao seria, portanto, mais
adequado colocar Geografia Urbana antes de Geografia da Industria no
desenho curricular dos cursos? Esse é um debate a ser feito.

Mais um exemplo. A disciplina de Hidrografia (ou Hidrogeografia)
era ofertada, em dois cursos, antes de o aluno ter cursado Geomorfolo-
gia. Se, a principio, os alunos ndo possuem conhecimentos acerca das
formas de relevo, da tipologia dos relevos estruturais, do modelado das
vertentes, da compartimentacdo do relevo, pode ser que eles tenham
dificuldades de compreender a formagao das bacias hidrogréficas, a in-
filtragao, distribuigdo e circulagdo das aguas subterraneas e a formagao
dos aquiferos, por exemplo. Com isso, pode-se questionar se essa seria a
melhor forma de dispor tais disciplinas no desenho curricular dos cur-
sos. Essa é, também, mais uma questao que resta aberta ao debate.

A oferta de disciplinas das chamadas ciéncias pedagdgicas (Filosofia
da Educagao, Psicologia da Educagao, Sociologia da Educagao, Politicas
educacionais e outras correlatas) no desenho curricular dos cursos ana-
lisados, também ¢ algo que merece atengdo por parte dos envolvidos na
construgdo do projeto pedagdgico de curso. Tais disciplinas trabalham
um conjunto de conhecimentos e praticas escolares necessarias a Dida-
tica, as Didaticas especificas e ao Estagio Obrigatoério. Logo, precisam
ser ofertadas no desenho curricular do curso, conforme os papeis que
cabem a cada uma, antes das didaticas e do Estagio.
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Isso se justifica pelo fato de que a Didatica é uma matéria-sintese,
porque agrupa organicamente os conteudos das demais matérias que
estudam aspectos da pratica educativa escolar e as metodologias espe-
cificas das matérias de ensino. Ademais, é considerada uma disciplina
de integragao entre as ciéncias pedagogicas e os conhecimentos e pra-
ticas desenvolvidos nas metodologias (didaticas) especificas, que visa
contribuir para formular generalizagdes em torno de conhecimentos e
atividades docentes comuns e fundamentais no processo de ensino (Li-
béneo, 2008). As didaticas especificas, por sua vez, trabalham temas,
conceitos abordados nas disciplinas especificas e afins do curso, de for-
ma integrada com aquilo que foi abordado nas ciéncias pedagégicas, de
modo que o aluno possa formular generalizagdes e construir o conheci-
mento pedagdgico dos contetidos a serem ensinados na escola.

Feitas essas ressalvas, argumenta-se se essas e outras disciplinas nao
poderiam estar mais bem localizadas na matriz curricular dos cursos de
formacao de professores de Geogratia, de modo a contribuir para que
os alunos avancassem com maior facilidade no conhecimento de outras
disciplinas.

Na analise dos Projetos Pedagdgicos, observou-se que ndo existia
uma homogeneidade entre os dez cursos analisados quanto a selecao
das disciplinas consideradas relevantes para compor a matriz curricular
e sua distribui¢do ao longo do curso. Além disso, seis (UFMG, UFPI
— Teresina, UFG - Cataldo, UFBA - Barreiras, UFRGS, UFMA - Sao
Luis) dos dez cursos analisados se preocuparam em equilibrar melhor a
distribui¢do das disciplinas pela matriz curricular, deixando mais tem-
po livre no tltimo ou nos dois ultimos anos de curso para que os alunos
pudessem realizar o Estagio Obrigatdrio e o Trabalho de Conclusdo de
Curso (Monografia).

Verificou-se, também, que em todos os cursos analisados as disci-
plinas que tratavam dos componentes fisico-naturais do espago eram
ofertadas nos dois primeiros anos de curso, ao passo que as discipli-
nas relacionadas a Geografia Humana estavam distribuidas ao longo do
processo de formagdo. Tudo isso reforca, portanto, a flexibilidade dos
cursos de formagao de professores de Geografia na organizagao e estru-
turacao de sua proposta pedagdgica.
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Tomando como referéncia a classificacdo das Areas do Conhecimen-
to do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico
(CNPq),” p6de-se observar que a maioria das disciplinas especificas e
complementares, que compunham a matriz curricular dos cursos de
Geografia analisados, estava relacionada a duas grandes areas do co-
nhecimento: (1) Ciéncias Exatas e da Terra, que compreende a area
basica do conhecimento Geociéncias e suas subareas/especialidades,
como a Geologia (Geologia Geral), a Meteorologia (Climatologia), a
Geodésia (Cartografia) e a Geografia Fisica (Climatologia geografica,
Geomorfologia, Pedologia, Hidrogeografia); (2) Ciéncias Humanas, que
compreende a area basica do conhecimento Geografia e suas subdreas/
especialidades, como a Geografia Humana (Geografia da Populagéo,
Geografia Agraria, Geografia Urbana, Geografia Economica, Geografia
Politica) e a Geografia Regional (Teoria do desenvolvimento regional,
Regionalizagdo, Andlise Regional).

Algumas dessas especialidades do conhecimento estavam presentes
nas matrizes curriculares como disciplinas obrigatorias de todos os cur-
sos que tiveram seus Projetos Pedagdgicos analisados, embora pudes-
sem aparecer com diferentes denominagdes e carga horaria. Sao elas:
Cartografia, Climatologia, Geografia Agraria, Geografia da Populagao,
Geografia Urbana, Geologia e Geomorfologia (Quadro 2). Na maioria
dos cursos analisados, essas disciplinas possuiam carga horaria reduzi-
da, sendo ofertadas em apenas um semestre do curso. Isso se explica, em
parte, pelo processo de flexibilizagao curricular que, ao ser instituido
com a aprovagao das DCN, ocasionou a redu¢ao da carga horaria total
minima das licenciaturas e imp0s a necessidade de se pensar outros es-
pagos-tempos na formagao do professor.

7 A classificagdo das dreas do conhecimento apresenta uma hierarquiza¢ao em quatro niveis, que
vao do mais geral aos mais especificos: (1) grande 4rea, que articula diversas areas do conheci-
mento, em virtude da afinidade de seus objetos, métodos cognitivos e recursos instrumentais,
que refletem contextos sociopoliticos especificos; (2) drea do conhecimento (ou drea basica),
que constitui um conjunto de conhecimentos inter-relacionados, coletivamente construidos,
reunidos segundo a natureza do objeto de investigacdo com finalidades de ensino, pesquisa e
aplicagoes praticas; (3) subdrea, que corresponde a segmentagio da area do conhecimento esta-
belecida em fungdo do objeto de estudo e de procedimentos metodoldgicos; (4) especialidade,
que se refere a uma caracterizagio tematica das atividades de ensino e pesquisa. Informagao
disponivel em: http://www.capes.gov.br/avaliacao/instrumentos-de-apoio/tabela-de-areas-do-
-conhecimento-avaliacao. Acesso em: 20 jan. 2015.
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Quadro 2 - Disciplinas especificas e complementares (obrigatorias) ofertadas nos
cursos licenciatura em Geografia analisados - Brasil (2014)

1ES iscipli i e es

Cartografia; Cli Dindmica 1 no territorio brasileiro; Formagdo livre; Formagdo territorial
do Brasil; Fundamentos de Geologia; Geografia Agraria; Geografia da dializagdo; Geografia da Geografia eco-
noémica; Geografia humana do Brasil; Geografia politica; Geografia Urbana; Geomorfologia tectdnica e estrutural; Introdugio a
Estatistica; a Geografia; dologia da pesquisa em Geografia; Optativa I; Optativa II; Optativa III; Optativa IV;
Pedologia; Representagio espacial em Geografia; Teoria ¢ métodos em Geografia; Trabalho de conclusio de curso I; Trabalho
de conclusdo de curso II.

UFMG

Biogeografia; Cartografia I; Cartografia II; Climatologia I; Conservagdo de Recursos Naturais e Poluigdo Ambiental; Estatistica
para G ; Evolugdo do a Fotointerpretagdo em Geografia; Geografia Agraria I; Geografia da industria
e dos servigos; Geograﬁa da populacao Geograﬁa Urbana I; Geologia aplicada a Geografia; Geomorfologia I; Hidrografia; Intro-
UFPI — Teresina dugdo a dol ifica; Optativa I; Optativa II; Optativa III; Optativa IV; Organiza¢io
do espago; Organizagdo espacial do Brasll I; Organizagdo espacial do Brasil II; Organizagdo espacial do mundo; Organizagdo
espacial do Nordeste; Organiza¢do espacial do Piaui; Pedologia I; Seminario de introdugdo ao curso de Geografia; TCC I; TCC
1I; Teorias filosoficas.

Cartografia basica; Canogmha tematica; Climatologia dmamlca Elaboragio de Proj«.lo de Pesquisa; Estatistica basica; Formagao
do territorio ¢ do povo brasileiro; Formagdo socit de A ; Geografia Agraria; Geografia da indis-
tria; Geografia da populagdo; Geografia ¢ dcmogmha Gcograha Urbana Geologia ¢ recursos minerais; Geologia geral; Geomor-
fologia geral; Geopolitica ¢ Geografia politica; Geop dugiio a Climatologia; Metodologia de pesquisa; Niicleo
livre I; Nugcleo livre II; Nicleo livre I11; Nucleo livre IV; Optativa I; Optativa II; Oplallva 11 Pcdologla Principios de Sensoria-
mento Remoto; Teoria ¢ dologia da Geografia a Teoria ¢ dol da Ge ; Trabalho final de curso.

UFG - Cataldo

Biogeografia; Cartografia sistemdtica; Cartografia temdtica; Climatologia I; Climatologia II; Geografia Agraria; Geografia cul-
tural; Geografia da populagdo; Geografia do espago brasileiro; Geografia do turismo; Geografia econdmica; Geografia politica;
Geografia regional da Amazonia; Geografia regional e espago mundial; Geografia Urbana; Geologia gcral chmorﬁ)logla I;
Geomorfologia IT; Hidrografia; Historia do pensamento geogréfico; Leitura e pratica de produgio de texto; M d

Optativa; Pedologia; TCC I; TCC II; Teoria e método em Geografia.

UFT - Porto
Nacional

Atividades interdisciplinares; Biogeografia; Cartografia digital e SIG; Cartografia sistemética ¢ temética; Climatologia; Economia
I; Educagio Ambiental; Estatistica; Etica e Filosofia; Geografia Agréria; Geografia da Bahia; Geografia da inddistria; Geografia da
populagao; Geografa do Brasil ; Geogafia do Brasil IT; Geografia do Brasil I; Geografia Econdmica; Geografia Poltica; Geo-
grafia Urbana; Geologia geral; Geomorfologia; Hi ; Histéria do scografico; Histéria econdmica geral ¢ do
Brasil; Introdugio ao Sensoriamento Remoto; Matemitica I; Metodologia ¢ téc. de pesquisa em Geografia; Optativa I; Optativa II;
Optativa I1I; Optativa IV; Pedologia; Regido e Regionalizagio; TCC; Teoria e métodos da Geografia; Territorio ¢ Territorializagao.

UFBA — Barreiras

Biogeografia; Cartografia; Climatologia; Educagiio Ambiental; Fisiologia da pai Geoestatistica; Geografia cultural; Geo-
grafia da indéstria; Geografia da populagdo; Geografia do Brasil Centro-Sul; Geografia do Brasil, Nordeste ¢ Amazonia; Geografia

UFU-Uber- | do comércio, do consumo e dos servigos; Geografia dos transportes; Geografia econdmica; Geografia politica; Geografia Rural;
landia Geografia Urbana; Geologia; Geomorfologia; Hid ; Histéria do dfico; Optativa I; Optativa II; Optativa
11I; Pedologia; Regido ¢ regionalizagio do espago; R lizagao do espago mundial; Sensoriamento Remoto; Teoria ¢ método

da Geografia.

Analise Ambiental; Cartografia tematica digital; Cartografia; Climatologia I; Climatologia II; Conservagdo da natureza; Eplste-
mologia da Geografia; Estudos de populagdo em Geografia humana; Estudos de Regides Conti is; Estudos de regi
Fotogrametria e interpretagio de imagens aéreas e orbitais; Geografia Agraria; Geografia da América Latina; Geografia do Brasil;
UFRGS Geografia do Rio Grande do Sul; Geografia econdmica; Geografia fisica; Geografia humana; Geografia politica; Geografia Ur-
bana I; Geologia Fisica I; Geomorfologia e ambiente I; Geomorfologia e Ambiente II; Metodologia da pesquisa em Geografia;
Organizagdo do espago mundial; Paleobiogeografia; Sensoriamento Remoto em Geografia; Sistemas de Informagdes Geograficas
I; TCC - Licenciatura em Geografia.

Biogeografia e meio ambiente; Cartografia Sistematica; Cartografia Tematica e G Cli ia espa-

cial e dindmica populacional; Geografia Agraria; Geografia Cultural; Geografia de Goias e do Brasil; Geografia politica e geopo-
UEG — Porangatu | litica do espago mundial; Geografia Urbana; Geologia geral; Geomorfologia; Hid Histéria do

Metodologia de Pesquisa em Geografia I; Metodologia de pesquisa em Geografia II; Optativa I; Optativa II; Orientagdo de estudos

em nivel superior; Pedologia; Teoria da Regido e ionalizagdo; Teoria do Conheci em Geografia.

Antropologia Cultural; Cartografia I; Cartografia; Climatologi fica I; Climatologi fica II; C icagdo em lingua

portuguesa I-A; Comunicagio em lingua portuguesa 1I-A; DCG 1; DCG 2; DCG 3; DCG 4; DCG 5; DCG 6; DCG 7 DCG 8; DCG

9; DCG 10; Espago geografico do Rio Grande do Sul; Estatistica para a G ; Estratigrafia e ambi icos; Fotoin-

terpretagdo Geografica “A”; Geografia do espago rural; Geografia da populagio mundial; Geografia das politicas territoriais; Geo-
grafia do espago brasileiro I; Geografia do espago brasileiro 1I; Geografia do espago urbano; Geografia do mundo contemporéaneo

UFSM I; Geografia do mundo contemporaneo II; Geografia e solos; Geografia econdmica “A”; Geografia econdmica “B”; Geomorfologia
“A”; Geomorfologia “B“ G I; Gestdo ambiental e conservagio dos recursos naturais; Hidrogeografia; Historia
do M dologia da pesquisa em Geografia; Mineralogia e petrografia; Oficina de lingua inglesa I; Oficina

de lingua inglesa II; Povoamento e populagdo do Brasil; Pratica de pesquisa em Geografia; Sensoriamento Remoto “A; Técnicas
quantitativas em Geografia; Topicos Apr. em Historia contemporanea.

Biogeografia; Cartografia geral; Cartografia temética; Climatologi 40 Ambiental; Elaboragdo e avaliagio de projetos;
Geografia Agraria; Geografia da populagdo; Geografia e gestdo de politica publicas; Geografia econdmica; Geografia fisica do
Brasil; Geografia fisica do Maranhdo; Geografia humana do Brasil; Geografia humana do Maranhdo; Geografia politica; Gcograha
UFMA - Séo Luis | regional do mundo; Geografia Urbana; Geologia; Geomorfologia; Geop Hidi Introdugdo a Gi i

Introdugao ao Sensoriamento Remoto; Leitura e produgao textual; b atica aplicada a G Metod ia da pesquisa em
Geografia; Optativa I; Op(auva II Optativa III Oplallva IV; Pedologia; Pesquisa quantitativa e qualitativa em Geografia; Planeja-
mento e gestdo i e 30; Seminario de monografia; Sensoriamento Remoto aplicado a Geografia.

Fonte: Projetos Pedagdgicos dos cursos analisados e site das institui¢des em que sdo
ofertados. Organizado pelas autoras.
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Com isso, os cursos de formacdo de professores tiveram de excluir
disciplinas da matriz curricular e/ou reduzir a carga horaria de discipli-
nas obrigatorias, gerando impacto substantivo na sua exequibilidade. Se
por um lado o principio de flexibilizagdo contribuiu para a diversifica-
¢do das atividades curriculares e para o dinamismo do conhecimento,
por outro, a carga horaria de diversas disciplinas ndo oferecia o tempo
necessario para o desenvolvimento de determinados contetidos curricu-
lares, que sdo objetos de ensino do futuro professor na Educagdo Basica.

E preciso reconhecer, no entanto, que a redugdo de carga horéria de
determinadas disciplinas pode tencionar o processo formativo, tendo
em vista duas problematicas: uma delas esta relacionada a dificuldade
do professor em ensinar uma gama de conceitos tedricos e conteudos,
geralmente complexos, em tdo curto tempo; a outra envolve a dificulda-
de de aprendizagem dos alunos, especialmente no que se refere aos con-
ceitos tedricos e conteudos relacionados aos componentes fisico-natu-
rais do espago e as questdes humanas, que sio complexos e demandam
tempo para serem apropriados/internalizados por eles. Se os alunos nao
se apropriaram dos conhecimentos abordados em sala de aula, a aqui-
sicao de novos conhecimentos deixa a desejar. Em outras palavras, a
auséncia de conhecimentos especificos de uma area ou especialidade
do conhecimento poderad influenciar significativamente na aquisi¢ao de
outros conhecimentos no ambito do curso.

Destaca-se, também, que outras disciplinas especificas e comple-
mentares eram recorrentes no desenho curricular da maioria dos cursos,
como Biogeografia (7), Estatistica (6), Geografia do Brasil (9), Geografia
Econdmica (9), Geografia Politica (e/ou Geopolitica) (9), Geografia Re-
gional (7), Hidrogeografia (7), Histéria do pensamento geografico (7),
Metodologia da pesquisa geografica (9), Pedologia (9), Sensoriamento
Remoto (6), Teoria e métodos da Geografia (6) (Quadro 2).

O fato de muitas disciplinas especificas e complementares apare-
cerem na matriz curricular de todos os cursos analisados — ou pelo
menos na grande maioria, com diferentes adjetivagdes/denominagdes
e com mudangas de contetdo, indica esfor¢os de mudanga ou inovagio
no conteudo, tendo em vista que algumas delas ja faziam parte do Curri-
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culo Minimo obrigatério® para os cursos de Licenciatura em Geografia
do Brasil, o qual foi extinto com a aprova¢ao da LDBEN n° 9.394/1996.

Consta no Parecer n° 412/1962, segundo Rocha (2000), que as dis-
ciplinas pertencentes ao nicleo comum e obrigatério dos cursos de
formagdo de professores de Geografia eram Geografia Fisica; Geogra-
tia Bioldgica ou Biogeografia; Geografia Humana; Geografia Regional;
Geografia do Brasil; Cartografia. Além dessas, os cursos ainda tinham
de escolher mais duas disciplinas, dentre as seguintes: Antropologia
Cultural; Sociologia; Histéria Econdmica Geral e do Brasil; Etnologia e
Etnografia do Brasil; Fundamentos de Petrografia, Geologia, Pedologia;
Mineralogia; Botanica.

Vale ressaltar que a Lei n° 5.560/1968 manteve o respectivo Curricu-
lo Minimo, porém, acrescentou a obrigatoriedade de disciplinas outras,
como as de natureza pedagdgica, a Educacao Fisica e os Estudos de pro-
blemas brasileiros (Rocha, 2000). Além das disciplinas correspondentes
ao Curriculo Minimo, os cursos de formagao de professores de Geogra-
fia ofereciam outras disciplinas complementares obrigatorias, entre as
quais o aluno poderia escolher algumas.

A presenca de disciplinas especificas e complementares, de diversas
areas e/ou especialidades do conhecimento, na matriz curricular dos
cursos analisados, demonstram que a Geografia ¢ uma area basica do
conhecimento, que esta articulada historicamente a outras areas, em-
bora possua objeto de estudo definido, tenha conceitos que lhe confe-
rem especificidade e cientificidade’ e seja dotada de fundamentos ted-

8 O Curriculo Minimo, definido com a aprovagédo da Lei n. 4.024, de 20 de dezembro de 1961
e adotado até a aprovagdo da LDBEN n° 9.394/1996, compreendia o nucleo comum e obri-
gatorio de disciplinas a serem ofertadas aos alunos, o que impossibilitava as institui¢des de
educacao superior de implementar qualquer projeto que ousasse inovar em matéria curricular.
A elas cabia apenas a escolha de componentes curriculares complementares e a listagem de
disciplinas optativas para escolha dos alunos. Esse curriculo se caracterizava pela rigidez e
fragmentac@o dos contetidos, pela elevadissima carga horaria dos cursos, pelo nimero exces-
sivo de disciplinas organizadas em um sistema também rigido de pré-requisitos, com cursos
estruturados, em boa parte, na visdo corporativa das profissdes. Por conseguinte, a listagem de
um conjunto de disciplinas obrigatérias deu lugar a um conjunto de competéncias e habilida-
des, vistas como sendo necessarias ao perfil do profissional a ser formado (Brasil, 1961, 1999,
2002c).

9 A Geografia é uma ciéncia que sempre buscou a compreensao das relagdes entre sociedade e na-
tureza, materializadas no espago geografico. Segundo Corréa ([1995] 2000, p. 16), “‘como toda
ciéncia a geografia possui alguns conceitos-chave, capazes de sintetizarem a sua objetivagio,
isto é, o angulo especifico com que a sociedade é analisada, angulo que confere 4 geografia a
sua identidade e a sua autonomia relativa no 4mbito das ciéncias sociais. Como ciéncia social a
geografia tem como objeto de estudo a sociedade que, no entanto, é objetivada via cinco concei-
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rico-metodoldgicos préprios. Significa dizer, portanto, que a Geografia
possui carater hibrido ou interdisciplinar, que nio reside nas possiveis
associagOes tematicas com outras areas e/ou especialidades do conheci-
mento, mas sim por mobilizar/considerar conceitos e métodos de ou-
tras ciéncias, com o objetivo de descrever-explicar-analisar as interagoes
entre a sociedade e a natureza.

Vale ressaltar que a analise de determinadas situagdes, fatos, feno-
menos e eventos geograficos pode envolver diferentes determinagdes
sociais, politicas, economicas, culturais e ambientais presentes/atuantes
em diferentes niveis escalares. Portanto, ndo seria possivel analisa-los e
explica-los tendo como referéncia os aportes teérico-metodologicos de
uma Unica ciéncia. Logo, a compreensao das relagdes entre sociedade e
natureza pressupde um trabalho interdisciplinar com outras areas e/ou
especialidades do conhecimento.

Nesse sentido, pode-se dizer que os curriculos dos cursos de forma-
¢ao de professores de Geografia analisados, embora condicionados ao
formato disciplinar, estavam organizados e estruturados numa perspec-
tiva interdisciplinar, em que diversas dreas e especialidades do conhe-
cimento dialogam entre si na produgio, selecdo e difusdo do conheci-
mento geografico.

A explicagdo para esse argumento consiste no fato de que, com base
no que diz Aires (2011), a interdisciplinaridade pressupde uma organi-
zacgdo curricular por disciplinas. Isso equivale a dizer que um curriculo
centrado em disciplinas é condigdo sine qua non para se estabelece-
rem relagdes interdisciplinares no ambito do curso. Segundo o autor, a
organizagao do curriculo por disciplinas é alvo de criticas constantes,
tendo em vista o argumento de que a abordagem disciplinar leva a frag-
mentac¢do do conhecimento e possui diversas limita¢des. Porém, essa é
uma ideia equivocada. A abordagem disciplinar pressupde o aprofun-
damento do conhecimento das disciplinas, mas ndo a fragmentagao do
conhecimento. Também ndo representa o isolamento das disciplinas,
pois é fundamental quebrar as barreiras entre as elas. A organizagdo
curricular por disciplinas leva a interdisciplinaridade, processo em que

tos-chave que guardam entre si forte grau de parentesco, pois todos se referem & agiao humana
modelando a superficie terrestre: paisagem, regido, espaco, lugar e territorio”. Acrescente-se
também outros conceitos considerados indispensaveis na analise geografica, como natureza,
sociedade, escala e rede geogréfica. Vale ressaltar, segundo afirma Cavalcanti (2008, p. 88), que
“tais conceitos nao sdo exclusivos da ciéncia geografica, sendo utilizados também, por outras
ciéncias e pelo senso comum, de diferentes formas e com diversas acepgdes”
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as disciplinas, cada qual com seus métodos, seu conjunto de conceitos,
sua sequéncia, seu ritmo e formas de raciocinio, sua selecao de con-
teudos e atividades, buscam interagir mutuamente na constru¢ao do
conhecimento.'

A despeito de o curriculo ser centrado em disciplinas, Young (2011)
diz que ha um pressuposto de que essa é a maneira mais confiavel (até
entdo desenvolvida) para transmitir e adquirir conhecimentos. Para o
autor, as disciplinas constituem a base sobre a qual se transmite os co-
nhecimentos produzidos pelos diferentes campos do conhecimento aos
alunos. Elas possuem limites em torno de si, mas que nao sao estaticos,
tampouco arbitrarios. Esses limites apresentam, no entanto, um papel
importante na construgiao do conhecimento, pois ajudam os alunos a
focalizar certos tipos de problemas e a estabelecer “conexdes” com ou-
tros campos do conhecimento na resolu¢do dos mesmos. Ao recorrer a
conceitos e instrumentos de outras areas e/ou especialidades do conhe-
cimento, os alunos tém a possibilidade de constatar que as fronteiras
das disciplinas ndo sdo inteiramente fixas e que ¢ possivel avangar no
conhecimento para além delas.

Young (2011) argumenta que a forma de organizagao curricular deve
garantir o desenvolvimento intelectual dos alunos, entendido como um

processo baseado em conceitos, e ndo em conteudos [competéncias] e
habilidades. Isso significa dizer que o curriculo deve ser baseado em
conceitos, pois sem eles os alunos nao desenvolverao sua compreensao
de mundo e ndo progredirao em seu aprendizado.

Nesse entendimento, pode-se dizer que 0 modo como os curriculos
dos cursos de formagao de professores de Geografia analisados foram
estruturados, centrados em disciplinas, ndo leva a uma compreensao
fragmentada das determinagdes sociais, politicas, econdmicas, culturais
e ambientais presentes/atuantes no espago geografico. Contudo, com
base nas ideias de Young (2011), ndo se pode negar que a “conexio”

10 Para Aires (2011), comumente os termos interdisciplinaridade e integragdo curricular tém
sido considerados sindnimos. No entanto, esses termos sdo diferentes nio sé porque abrigam
concepgdes diferentes, mas também porque cada qual apresenta concepgoes diferentes de dis-
ciplina. O autor considera que a interdisciplinaridade possui uma relagao mais direta com a
epistemologia das disciplinas cientificas, com o ensino superior e a pesquisa, e com 0 aspecto
interno da disciplina, ou seja, com o contetido. Ja a integragao curricular esta mais relacionada
com a epistemologia das disciplinas escolares, com o aspecto externo a disciplina, ou seja, com
a problematica.
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entre as disciplinas se configurava num problema - pedagogico, niao
curricular — que nao era facil de ser resolvido. Embora néo existissem
principios curriculares “de conexdo” entre as disciplinas, a capacidade
de conectar ou “atravessar fronteiras” entre elas poderia ser desenvolvi-
da pelos professores.

O pressuposto ¢ o de que a superagao das “fronteiras” entre as dis-
ciplinas do curso estd na atitude interdisciplinar do professor, condi¢do
esta manifestada na mediagdo didatica, pela qual ele se pde entre o alu-
no e os objetos do conhecimento (conceitos, contetidos) para possibili-
tar a aprendizagem e o desenvolvimento humano (Libaneo, 2012). Vale
dizer que o professor que atua numa perspectiva interdisciplinar é aque-
le que adota uma postura sustentada numa visao integrada da realidade,
que conhece profundamente os conceitos de sua area de atuagdo, que
compreende as relagdes entre esses conceitos e deles com outros campos
do conhecimento e que domina os métodos investigativos da ciéncia de
referéncia do curso.

Uma pratica pedagogica sustentada numa perspectiva interdiscipli-
nar envolve, portanto, o esforco do professor na busca de um eixo em
torno do qual se articulam conceitos e metodologias de sua area disci-
plinar e de outras disciplinas. Nesse sentido, considera-se que o lugar
(como plano do vivido, numa correlagao com o global) e uma situa-
¢do geografica podem se constituir como um eixo articulador comum
a todas as disciplinas dos cursos formagdo de professores de Geografia.
Significa, com isso, ter o lugar como referente no processo de ensino/
aprendizagem e como referéncia para a organizagao curricular do cur-
so. Isso se explica pelo fato de que o lugar é um instrumento tedrico do
pensamento geografico, capaz de mobilizar conceitos e metodologias de
diferentes areas ou especialidades do conhecimento, mediante os quais
se torna possivel explicar a realidade (Pires, 2013).

Tendo isso em vista, observou-se que apenas dois cursos (UFMG e
UFG - Cataldo) ndo manifestaram preocupacio especial com a oferta de
disciplinas (obrigatorias) que privilegiassem temas e contetudos relacio-
nados aos contextos regional e local, nos quais se inserem as institui¢oes
de ensino superior em que sao ofertados. No entanto, pode ocorrer que
os conhecimentos sobre a realidade economica, cultural, politica, social
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e ambiental dos contextos regional e local estivessem sendo utilizados
como elemento de problematizagdo de conteudos abordados em dife-
rentes disciplinas da matriz curricular dos respectivos cursos. Se nao
fosse assim, segundo o que diz Pires (2013), caberia aos cursos assegura-
rem, no curriculo formal e no curriculo praticado, a problematizagao da
diversidade e das caracteristicas locais e especificidades regionais onde
eles acontecem — sempre num movimento dialético entre o local e o glo-
bal. Ha um entendimento expresso de que essa pratica pode contribuir
para que os alunos compreendam o mundo com base em sua realidade
mais imediata e para que a aprendizagem seja significativa.

As disciplinas especificas (obrigatorias) que se preocuparam em
discutir temas locais/regionais, presentes na matriz curricular de oito
dos dez cursos analisados, foram as seguintes: Organizacao espacial
do Nordeste (UFPI - Teresina); Organizagdo espacial do Piaui (UFPI
— Teresina); Geografia regional da Amazonia (UFT - Porto Nacional);
Geografia da Bahia (UFBA - Barreiras); Geografia do Brasil Centro-Sul
(UFU - Uberlandia); Geografia do Brasil, Nordeste e Amazonia (UFU
- Uberlandia); Geografia do Rio Grande do Sul (UFRGS); Geografia de
Goias e do Brasil (UEG - Porangatu); Espago geografico do Rio Gran-
de do Sul (UFSM); Geografia Fisica do Maranhao (UFMA - Sao Luis);
Geografia Humana do Maranhao (UFMA - Sao Luis) (Quadro 2).

Na andlise do Quadro 2 observa-se, em um ou outro curso, a ofer-
ta de determinadas disciplinas (obrigatdrias) desdobradas de outras ja
existentes e/ou recompostas em disciplinas mais especificas, com obje-
tivos mais delimitados. Sdo disciplinas que poderiam ter sido inseridas
nos curriculos dos cursos, com o intuito de atender as demandas da
regido e dos contextos sociais onde sdo ofertados. Mas também pode-
riam ter sido criadas/inseridas no curriculo dos cursos para atender a
especialidade de formagao/atuagao de determinados professores do co-
legiado. Sao elas: Andlise ambiental (UFRGS); Conservagdo da natureza
(UFRGS); Fisiologia da paisagem (UFU - Uberladndia); Fotointerpreta-
¢do geografica (UFPI - Teresina, UFRGS, UFSM); Geografia da indus-
tria (UFPI - Teresina; UFG - Cataldo; UFBA - Barreiras; UFU - Uber-
landia); Fundamentos de Astronomia (UFG - Catalao); Geografia do
comércio, do consumo e dos servicos (UFU - Uberlandia); Geografia
do turismo (UFT - Porto Nacional); Geografia dos transportes (UFPI -
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Teresina); Geografia e gestdo de politicas publicas (UFMA - Sao Luis);
Gestdo ambiental e conservacio dos recursos naturais (UFSM); Paleo-
biogeografia (UFRGS); Planejamento e gestao ambiental (UFMA - Sao
Luis); Territorio e Territorializagdo (UFBA - Barreiras); Topicos Apr.
em Historia Contemporanea (UFSM) (Quadro 2).

Verificou-se também que um ou outro curso incluiu na matriz cur-
ricular algumas disciplinas (obrigatdrias) que apresentavam carater for-
mativo-académico, mas nao guardavam relagao direta com a ciéncia de
referéncia do curso, como: Leitura e produ¢io de textos (UFSM); Co-
munica¢do em Lingua Portuguesa (UFSM); Matematica (UFBA - Bar-
reiras; UFMA - Sao Luis) e Oficina de Lingua Inglesa (UFSM). Tal pra-
tica vai ao encontro das DCN (2002), que apontavam a necessidade de
inserir na proposta pedagogica dos cursos de licenciatura conhecimen-
tos que pudessem contribuir para que os futuros professores da Educa-
¢d0 Basica fossem proficientes na escrita, na leitura, na interpretagio de
textos e no uso de conhecimentos matematicos, para melhor desempe-
nhar o seu papel no seu exercicio da profissdo docente (Brasil, 2001a).

Pode-se inferir que as respectivas disciplinas foram consideradas
no desenho curricular de alguns cursos, com o objetivo de contribuir
para superar deficiéncias da escolaridade anterior, especificamente no
que se refere a leitura, a escrita e ao calculo matematico. Nao raras
vezes, os alunos chegam ao Ensino Superior com problemas ortogra-
ficos, com dificuldades de leitura e interpretacdo de textos, de produ-
¢do textual, de ordenamento de ideias, de argumentacédo e de realizar
calculos matematicos. E esses conhecimentos sdo, portanto, condi¢ao
necessaria para o aprendizado nas demais disciplinas do curso e o de-
senvolvimento do aluno.

No que se refere a oferta de disciplinas que respondem as demandas
contemporaneas que procuram atender tematicas obrigatorias de serem
consideradas na elabora¢ao dos Projetos Pedagogicos dos cursos de for-
magao de professores, como Lingua Brasileira de Sinas — Libras (De-
creto n° 5.626/2005), Educagdo ambiental (Lei n° 9.795/1999, Decreto
n° 4.281/2002, Resolugdo CNE/CP n° 2/2012), Educacido em Direitos
Humanos (Resolu¢ao CNE/CP n° 1/2012) e Educagao das relagoes ét-
nico-raciais e Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana
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(Parecer CNE/CP n° 3/2004, Resolugao CNE/CP n° 1/2004), pode-se
observar que nem todos os cursos contemplavam essas tematicas sob a
forma de disciplinas - sejam elas obrigatdrias ou optativas. Isso porque,
com exce¢ao de Libras, que deveria ser inserida como disciplina curri-
cular obrigatéria nos cursos de formagao de professores para o exercicio
do magistério, as demais tematicas poderiam ser ofertadas sob a forma
de disciplinas optativas ou de modo transversal naquelas ja existentes
no curriculo do curso.

Assim, ao proceder a andlise dos Projetos Pedagdgicos, verificou-
-se que Libras constava na matriz curricular de apenas sete cursos, seja
como disciplina obrigatéria (UFMG, UFT - Porto Nacional; UFBA -
Barreiras; UFRGS; UEG - Porangatu) ou optativa (UFPI - Teresina;
UEFSM). Contudo, nio se descarta a possibilidade de os outros trés cur-
sos terem incluido a disciplina de Libras na sua matriz curricular, uma
vez que os Projetos Pedagogicos analisados foram elaborados/aprova-
dos antes (ano de 2003, UFMA - Sao Luis) e/ou no mesmo ano (2005,
UFG - Cataldo e UFU - Uberlandia) de promulga¢iao do Decreto n°
5.626/2005, que regulamenta a Lei no 10.436/2002, que dispde sobre a
Lingua Brasileira de Sinais. Isso significa dizer que algumas mudangas
na estrutura curricular dos cursos podem ter ocorrido apos a elabo-
ragdo/aprovagao dos Projetos Pedagdgicos analisados, mas nao foram
alteradas nos documentos analisados.

Quanto a tematica Educagdo Ambiental, ela apareceu sob a forma
de disciplina obrigatéria em quatro cursos (UFG - Catalao; UFBA -
Barreiras; UFU - Uberlandia; UFMA - Sao Luis). Porém, pode ser que
essa tematica estivesse sendo tratada de modo transversal as disciplinas
especificas e/ou complementares que compunham a matriz curricular
dos demais cursos analisados. Do mesmo modo, os conhecimentos
concernentes & Educacdo em Direitos Humanos e & Educacio das re-
lagdes étnico-raciais e da Cultura Afro-brasileira e Africana — que ndo
foram inseridos como disciplina na matriz curricular de nenhum dos
dez cursos analisados — podiam estar sendo abordados pela transver-
salidade e/ou como um contetido especifico de uma das disciplinas ja
existentes no curriculo, como previsto na legislagdo."

11 Considerando-se os limites de tempo (nove meses) para o desenvolvimento da pesquisa, nio
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Por fim, resta dizer que o fato de algumas disciplinas especificas e
complementares terem sido definidas em praticamente todas as matri-
zes curriculares dos cursos analisados pode indicar que elas tém sido
historicamente reconhecidas como disciplinas nucleares da formacao
de professores de Geografia. Mas também pode apontar que o predomi-
nio de determinadas disciplinas no curriculo desses cursos é arbitrario,
podendo estar relacionado com o status da especialidade do conheci-
mento da drea e/ou especialidade do conhecimento construido ao longo
do tempo historico e com a especialidade de atuagdo de cada professor
dos respectivos cursos.

Consideragdes finais

A aprovagao das DCN (2002) levou as instituicdes de ensino superior
no Brasil a repensarem o curriculo dos cursos de formacio de professores
de Geografia, de modo a adequa-lo a legislacao especifica e as exigéncias
formativas da sociedade contemporanea. Na construgdo do projeto peda-
gogico dos cursos, a organiza¢ao da matriz curricular dos cursos deveria
ser flexivel e inovadora, alocar tempos e espacos curriculares em torno de
eixos articuladores mencionados nessas diretrizes e incorporar atividades
obrigatdrias e de carater optativo, visando possibilitar aos alunos fazerem
escolhas que atendessem a seus interesses e ampliassem a construgao de
conhecimentos no processo de formagao profissional.

Essa flexibilidade, enfatizada tanto pela LDBEN n° 9.394/1996 quan-
to pelas DNC (2002), deveria abranger as dimensdes tedricas e prati-
cas, de interdisciplinaridade, dos conhecimentos a serem ensinados e
que fundamentam a agdo pedagdgica, da formagdo comum e especifica,
bem como da autonomia intelectual e profissional. Com isso, o processo
de flexibilizagdo exigiu mudangas ndo somente na estrutura curricular
dos cursos, mas também de concepgdo dos docentes acerca do projeto
de formagao profissional e na pratica pedagogica dos professores.

foi possivel realizar a analise das ementas dos dez cursos investigados com a profundidade ne-
cessaria e com o interesse de verificar se essas temadticas estavam sendo consideradas (ou nio)
nas disciplinas obrigatdrias que compunham as matrizes curriculares.
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Ao analisar os Projetos Pedagdgicos dos dez cursos de formagéo de
professores de Geografia, observou-se que todos eles foram organiza-
dos e estruturados tendo em vista o principio de flexibilizacdo curri-
cular vertical e horizontal. No entanto, alguns cursos apresentavam um
curriculo engessado, recomendando pré-requisitos em boa parte das
disciplinas da matriz curricular. Embora gozassem de autonomia dida-
tico-pedagogica para fixar pré-requisitos na sua estrutura curricular, ao
adotarem esse sistema, os cursos deveriam resguardar o principio da
flexibilizagdo, de modo a garantir mobilidade dos alunos em termos de
fluxo curricular.

Observou-se, também, que os cursos analisados buscaram garan-
tir no Projeto Pedagogico os principios da organizagao curricular em
consondncia com os marcos legais que orientavam a formagéao de pro-
fessores de Geografia, em especial aqueles que fazem parte das DCN.
Eles asseguraram na matriz curricular a oferta de contetidos de natu-
reza cientifico-cultural (contetidos especificos e complementares; con-
teudos de natureza didatico-pedagdgica), a Pratica como Componente
Curricular, o Estagio obrigatdrio e as Atividades Académico-Cientifi-
co-Culturais. Porém, nem todos os cursos seguiram as diretrizes para
a alocagdo e distribuicio desses componentes curriculares instituidos
pelas DCN.

Pode-se dizer que o maior entrave encontrado nos Projetos Pedagé-
gicos analisados diz respeito a Pratica como Componente Curricular,
seja na alocagdo da carga hordria (em disciplinas de contetidos especi-
ficos, de formagao complementar e de natureza didatico-pedagdgica)
desde o inicio do curso, seja em desenvolvé-la numa perspectiva de es-
tabelecer uma aproximacgao entre contetdos e metodologia de ensino
no seu desenvolvimento. Acredita-se que a falta de uma definigao mais
precisa do que seja essa pratica nos documentos oficiais que a regula-
mentam e de como ela poderia ser operacionalizada gerou uma concep-
¢ao restrita da PCC nos documentos analisados.

Essa inadequagdo ou incoeréncia na alocagdo e distribuicdo dos
componentes curriculares na matriz curricular dos cursos pode evi-
denciar a dificuldade de interpretacdo ou mesmo de transgressdo dos
construtores do curriculo sobre a legislagdo educacional que orientava
a formacdo de professores de Geografia. Mas também pode ter relagao
com o impacto que o processo de regulacdo e de normatizacao do fazer
pedagdgico exerceu nas escolhas curriculares.
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Dai, a importancia de que a proposta pedagdgica do curso seja
amplamente discutida e debatida no ambito do colegiado, o qual,
no exercicio de sua autonomia, tem a responsabilidade de elaborar,
organizar, desenvolver e avaliar o Projeto Pedagogico.
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Curriculo e a autonomia
na pratica pedagogica do
professor

Claudia do Carmo Rosa
Vanilton Camilo de Souza

Comeco de conversa: Curriculo e seus desdobramentos

Parte-se do pressuposto que o curriculo é uma produgéo histérica e
social que resulta de mualtiplas influéncias e fatores que estdo (in)dire-
tamente condicionados pelo sistema produtivo, da cultura e outros as-
pectos que caracterizam uma dada sociedade. Estas sao as razoes pelas
quais ocorrem mudangas nas politicas curriculares ao longo do tempo.

Ao referir-se ao curriculo, é salutar promover uma discussdo sobre
definicdes, o seu papel, suas perspectivas e os processos que envolvem a
estrutura, a organiza¢ao e seus desdobramentos dentro do sistema edu-
cacional. A principio, a tematica do curriculo comega a aparecer com
maior énfase entre os objetos de estudo das pesquisas em Educa¢ao no
Brasil a partir do século XX, mais notadamente dos anos de 1990, quan-
do o pais passa por significativas mudangas nas politicas educacionais,
condicdo em que o curriculo se firmasse com centralidade nessas poli-
ticas e nas proprias pesquisas cientificas.

Curriculo pode ser considerado suscetivel de multiplicidade de sig-
nificados e interpretagdes, perspectivas e usos com caracteristicas es-
pecificas. De acordo com Silva (2010, p. 14), “uma defini¢do nos revela
o que uma determinada teoria pensa que o curriculo €. Mas a verdade
¢ que nao se sabe muito sobre curriculos, exceto nos termos habituais
— grade curricular, carga hordria, rol de disciplinas, roteiros de exames
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avaliativos, organiza¢des programaticas dos conteudos, matrizes de
competéncias, expectativas de aprendizagem ou habilidades.

Para Bernstein (1988), curriculo ¢ um sistema de mensagem que
constitui aquilo que conta como conhecimento valido a ser transmi-
tido, sendo este conhecimento (formal/cientifico) realizado por meio
de trés sistemas de mensagens - curriculo, pedagogia e avaliagdo - que
estdo interligados como um todo. O curriculo refere-se ao conhecimen-
to valido (o qué), a pedagogia a transmissdo valida do conhecimento (o
como), definindo a avaliagao a realizacao desse conhecimento por parte
de quem é ensinado (os alunos).

Nessa perspectiva, o curriculo define o qué ensinar, o para qué en-
sinar, o como ensinar e como avaliar. Isto é, ensinar o que, onde, para
quem e de que forma sdo elementos presentes no debate acerca do cur-
riculo. Sacristan (1998) aponta que o curriculo sendo uma pratica tdo
complexa, ndo ¢ estranho encontrar-se com perspectivas diversas que
selecionam pontos de vista, aspectos parciais, enfoques alternativos com
diferente amplitude que determinam a visdo “mais pedagdgica” do cur-
riculo.

O curriculo assinala qual conhecimento deve ser ensinado a partir
da selegdo, organizagao e processos pedagogicos, sendo um dispositivo
pedagdgico com papel central nas discussdes e proposigdes acerca da
escola, do professor, do aluno, dos contetudos escolares, ao ponto de ser
considerado um artefato escolar social e mutavel, como bem o apontam
as seguintes autoras:

Curriculo como artefato escolar socialmente constitui-
do e em permanente processo de elaboragdo, num cam-
po de acomodagio e contestagdo, composto por grupos
econdmicos e culturais diferencialmente fortalecidos e
representados, em contextos igualmente diferenciados e
historicamente construidos. Considera-o, ainda, como o
rol de conhecimentos socialmente produzidos e selecio-
nados para compor o percurso de estudo escolar, visando
uma formac¢io académica e profissional, determinada,
organizada em tempos, espacos, dispositivos pedagogi-
cos, normas, regras, planos e métodos de aprendizagem e
de ensino (Bioto-Cavalcanti; Teixeira; Anaya, 2013, p. 5).
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Ainda, de acordo com Sacristan (2013):

Em sua origem, o curriculo significava o territério de-
marcado e regrado do conhecimento correspondente
aos conteidos que professores e centros de educagdo
deveriam cobrir; ou seja, o plano de estudos proposto e
imposto pela escola aos professores (para que o ensinas-
sem) e aos estudantes (para que o aprendessem). De tudo
aquilo que sabemos e que, em tese, pode ser ensinado
ou aprendido, o curriculo a ensinar é uma sele¢do orga-
nizada dos contetidos a aprender, os quais, por sua vez,
regulardo a pratica didatica que se desenvolve durante a
escolaridade (2013, p. 17).

Nesse interim, o curriculo é um dos conceitos mais potentes, estra-
tegicamente afirmando, para analisar como a pratica se sustenta e se
expressa de uma forma peculiar dentro de um contexto escolar. Grun-
dy, citado na obra de Sacristan (1998), considera que o curriculo nao é
um conceito, mas uma construcgdo cultural. Isto é, ndo se trata de um
conceito abstrato que tenha algum tipo de existéncia fora e previamente
a experiéncia humana. E, antes, um modo de organizar uma série de
praticas educativas.

Outra contribui¢do importante de Bernstein (1990) e que corrobora
com os posicionamentos dos autores referenciados, afirma que as for-
mas por meio das quais a sociedade seleciona, classifica, distribui, trans-
mite e avalia o conhecimento educativo considerado publico refletem a
distribuicdo do poder e dos principios de controle social. O curriculo
define o que se considera o conhecimento valido, as formas pedago-
gicas, o que se pondera como a sua transmissdo valida, e a avaliacdo
define o que se considera como realizagdo valida de tal conhecimento.

Porém, Silva (2016) considera que uma definicdo nao nos revela o
que é, essencialmente, um curriculo e que a questdo central para qual-
quer teoria do curriculo é a de saber qual conhecimento deve ser ensi-
nado. Nessa mesma linha de raciocinio, Sacristan (2013) ressalta que o
curriculo é algo evidente e que esta ai, ndo importando como o denomi-
namos. Por isso, teorizar curriculo é discutir as melhores e mais eficien-
tes formas de organiza-lo e propiciar sua efetivagdo no contexto escolar.
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Por essa 6tica, o curriculo de fato nunca é aquilo que se propde a ser.
Assim, a teoria de Bernstein permite entender como os textos educa-
cionais sdo organizados e como sdo construidos, postos em circulagéo,
contextualizados, apreendidos e também como estes sofrem mudangas,
ou seja, sdo recontextualizados. Nos processos de recontextualizacéo, os
textos (por exemplo, curriculo), desde o campo de produgdo do conhe-
cimento, sofrem inumeras transformacoes até que estejam prontos para
o0 uso por professores e alunos na sala de aula. Por essa razdo, entre o que
estd escrito no curriculo e o que verdadeiramente ocorre na sala de aula,
hd certamente divergéncias e recontextualizagoes.

Anaya (2013) apresenta uma consideravel ponderagdo ao mencionar
que nos dias atuais os alunos aprendem coisas muito além do que lhes é
ensinado por meio do curriculo oficial, pois é em virtude da sua expe-
riéncia didria com os espagos e ambientes, com as caracteristicas sociais
da escola, que os procedimentos da organizagdo se encontram com os
valores e motivacdes dos alunos. Nesse sentido, muitos ensinamentos
disponibilizados na/pela escola nao sdo mencionados no curriculo ofi-
cial. Ou seja, além desses ensinamentos, outros também sio ensinados.
Com isso, considera-se essencial refletir sobre o curriculo como caré-
ter discursivo recontextualizador e um dos elementos estruturantes na
pratica pedagogica dos professores por emergir de relagdes de poder,
controle, ideologias, culturas e envolve diferentes agentes e sujeitos.

Curriculo e o professor

Considera-se que o curriculo é resultado de uma sele¢do, de escolhas
pré-estabelecidas e envolve intencionalidades dos diferentes agentes e
sujeitos envolvidos desde a elaboragao, implementagao, financiamento
e desenvolvimento das propostas curriculares. Assim, se faz necessario
compreender os diferentes papéis que os documentos curriculares e as
escolhas docentes desempenham na produgao dos curriculos na escola.

Os documentos curriculares estruturam e norteiam a construgio do
curriculo e o que de fato acontece no chao da sala de aula nem sempre
atende ao que preconizam os documentos oficiais. Esse descompasso
pode ser resultado de diversas situagdes: pouco didlogo entre os docu-
mentos curriculares com os docentes; perspectivas de curriculos disso-
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nantes com os educadores (como tem acontecido nos ultimos tempos);
resisténcias dos professores, efetuando na sala de aula praticas proprias
de sua concepgio ou conveniéncias; a prescri¢ao do curriculo oficial em
sua generalidade pode ser dificil de ser efetivada no contexto escolar,
pois ha fatores e elementos que interferem e influenciam nesses espagos
e processos de recontextualizagdo.

Nesse sentido, na relacdo das prescri¢des curriculares e o trabalho do
professor ou de quem formula e quem efetiva o curriculo, se faz neces-
sario reduzir as distancias entre o real e o desejado; entre os discursos e
as agoes, mesmo que ainda haja uma participagdo marginal do profes-
sor na construgdo dos curriculos. De acordo com a teoria de Bernstein,
pode-se ponderar que, no campo da recontextualizagao pedagogica, os
professores acabam sendo considerados apenas como recursos opera-
cionais para efetivagdo do curriculo, e ndo como agentes recontextua-
lizadores, mesmo quando supostamente sdo convidados ou ouvidos no
processo de elaboragdo. Em outras palavras, os professores sao aqueles
que efetivam os curriculos a partir das suas praticas pedagdgicas e mui-
tas das vezes estdo entre os agentes menos consultados.

No Brasil, com base na pesquisa de Freitas (2023), assiste-se a uma
onda de movimentos curriculares hegemonizados por uma elite con-
servadora e que tem adotado mecanismos diversos para que o professor
na sala de aula efetive as orienta¢des destes curriculos. Dos mecanismos
mais eficazes para efetivagdo destas propostas tem sido, por um lado, a
avaliagao em larga escala. Estas avaliagdes, desde a provinha Brasil até o
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), definem os contetudos, as
cargas horarias, o que é mais importante e o que ndo tem nenhuma im-
portancia na Educagédo Basica. Por outro lado, o tecnicismo na educagio
tem sido outro mecanismo muito eficaz nas efetivacdes das propostas
desta elite conservadora. As orientagdes dos contetidos pelas habilidades
e competéncias, que se manifestam nos documentos curriculares, foram
impregnados como a unica forma de se ensinar os contetudos escolares,
pois sairam da esfera de “o ser possivel” para a esfera do “cumpra-se”. As
habilidade, as competéncias, os objetos educacionais, os contetidos as
avaliacoes, o dia e a hora do que se ensina estio em boa parte das redes
de ensino formatadas em sistemas de informagéo e plataformas, de ma-
neira que o ato de planejar do professor tem se resumido em clicar o que
o sistema informa que tem de ser ensinado.
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Ha de se defender, diante desses movimentos conservadores nas
condugdes curriculares, que o professor é um produtor de curriculo e
que tem o papel mediador e decisivo entre o curriculo e a aprendizagem
dos alunos. O quadro problematico descrito anteriormente “tende a ser
associad[o] a perspectivas conteudistas e conversadoras como as apro-
priadas pelas politicas curriculares educacionais atuais que reatualizam
sentido excludentes de conhecimento, tanto escolar, como cientifico”
(Gabriel; Castro, 2013, p. 89).

Assim, “temos a organizagdo curricular engessada e gradeada que
enclausura professores e alunos a pensarem sobre determinado saber
em momentos estanques e em espacgos determinados” (Bioto-Caval-
canti; Teixeira, 2013, p. 97). Melhor dizendo, o professor torna-se um
mero gestor técnico de atividades guiadas pela sequéncia de tarefas pro-
postas pelos sistemas de informagao de plataformas educacionais e por
materiais didaticos que, no caso do Brasil, tém desprezado o papel e a
seriedade instituida por muitas lutas do PNLD. O livro didatico deste
programa ¢é preterido as apostilas oriundas de empresas educacionais
com erros tedricos e conceituais sem precedentes.

Sacristan (1998) faz uma contundente critica as situagdes que condi-
cionam o professor ao papel de executor das diretrizes curriculares. O
autor o designa como um professor desprofissionalizado, conferindo ao
modelo da racionalidade técnica com praticas instrumentais rotineiras
e normas precisas, assumindo assim, um papel passivo de mero execu-
tor, situagdo marcada por uma acomodacao for¢ada ou adepta.

Nio se pode omitir que nos tltimos anos tem havido um esfor¢o
dos agentes publicos em elaborar orientagdes curriculares, que tém se
caracterizado fortemente como prescri¢des curriculares, e isso envolve
desde a elaboragéo, implementacao, financiamento, organizagao, gestao
educacional e, como foi dito anteriormente, avaliagdo, para se efetivar o
curriculo na sala de aula. E um referencial exemplo é a BNCC, aprovada
em dezembro de 2017, em sua verséo final para o Ensino Fundamental,
e em 2018, na versdo final para o Ensino Médio.

E um documento normativo, conjunto orginico e progressivo,
com um cardéapio de possibilidades para os processos de elaboragdo
de curriculos e materiais didaticos, de politicas de formagdo de
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professores, de critérios para avaliacdes de indicadores e concursos
publicos para ingressos de novos docentes. Portanto, como vem sendo a
operacionaliza¢ao do documento? Pode-se dizer que ele nao seja a base,
e sim, a automatizagao do professor?

Como ja ressaltado, considera-se que os documentos curriculares
instituidos e a agdo do professor sdo situacoes distintas que separam
a elaboragdo e o desenvolvimento do curriculo. Portanto, o0 momento
que o professor planeja é uma agdo politica e organizativa das ideias, e
ao considerar o que deve ser ensinado, denota a sua autonomia. Nessa
perspectiva, mesmo diante das propostas curriculares, com destaque
para a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a Reforma do Ensino
Médio, os documentos curriculares estaduais, em especifico, o0 Docu-
mento Curricular para Goids (DCGO), o professor é um mediador do
curriculo e quem efetua o ensino na escola.

E nessa relagdo curriculo e professor, Sacristan (1998) acrescenta que
seja este um ponto central de referéncia na melhora da qualidade do
ensino, na mudanca das condi¢des da pratica, no aperfeicoamento dos
professores, na renovagdo da institui¢ao escolar em geral e nos projetos
de inovagao dos centros escolares. Assim, a mediagdo do professor no
curriculo é complexa, ndo é mera operagao de retirar ou acrescentar.

A mediagdo do professor é a materialidade do ensino na sala de aula
e evidencia: a maneira pela qual os alunos aprendem os contetidos; a
influéncia e importancia de sua formagéo cultural e profissional; o de-
senvolvimento da docéncia, marcado pelos desafios e reconhecimentos,
aceitagOes e opressoes, parcerias e divergéncias, conquistas e rentiincias
que marcam e imprimem sua pratica pedagédgica. Uma vez que o tra-
balho do professor é a concretizagdo dos encargos que a sociedade e o
sistema educativo atribuem ao docente.

Pratica pedagogica e autonomia docente

Ao fazer referéncia a pratica pedagdgica, é indispensavel esclarecer
seu sentido neste texto: o compreendido pelas agdes educativas dos
professores desenvolvidas na escola e, especificamente, na sala de aula,
referidas ao “qué” e ao “como” ensinar Geografia. Bernstein (1998) cen-
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trou-se na logica interna da pratica pedagdgica, ou seja, no modo como
os conteudos sdo conduzidos na sala de aula. O autor adverte que na
pratica pedagdgica é necessario fazer a distingao entre os contetdos que
sao conduzidos, e como esses contetidos sdo conduzidos, ou seja, “entre
0 ‘que’ e o0 ‘como’ de qualquer transmissdo” (p. 64).

A materializagao da pratica pedagégica se da pela integragdo dos co-
nhecimentos e agdes que, numa analise conjuntural, proporcionam o agir
num dialogo com a propria a¢ao e enfrentamento dos desafios encon-
trados em diferentes circunstancias. O docente ¢ um sujeito e, como tal,
pode produzir alternativas prdprias, posicionar-se diante das prescri¢oes
e dos modelos de ensino e aprendizagem e, sim, também recusa-los.

Melhor dizendo, a pratica pedagégica pode ser entendida como um
processo de conhecimentos, sentidos, a¢oes e significados implicados
num contexto de ser e estar em continuo desenvolvimento de formagao
pessoal e profissional, diante de relagdes educacionais, sociais, econo-
micas e politicas, realizadas dentro e fora da escola.

Na pratica pedagdgica, o professor é constantemente levado a tomar
decisdes e posicionamentos, seja no momento da organizagdo do pla-
nejamento anual, seja do plano de aula, na execuc¢do da sequéncia di-
datica em interagdo com o aluno, quer no momento quando observa o
aluno em atividades, quer na oportunidade da avaliacdo dos resultados.
Contudo, a pratica pedagdgica revela uma fonte de conhecimentos com
experiéncias diversas, pois é produto de uma (re)producio cientifica,
social e cultural.

Pinheiro (2005) destaca que vérias pesquisas incluem estudos sobre
pratica pedagdgica, docente e educativa como sendo os principais focos
tematicos e os apresentam como as condigdes profissionais do professor,
identificagao do seu perfil sociocultural, sua estrutura intelectual, suas
concepgdes sobre ciéncia, bem como os métodos de produgéo cientifica
especificos. Trata-se, assim, da pratica docente no cotidiano escolar no
que diz respeito as condi¢des de trabalho, atualizacido e capacitacio, da
compreensao de ensino e de ciéncia.

A pratica pedagdgica é construida por meio das diferentes tensoes
e experiéncias vivenciadas pelo professor, influenciadas pelas questoes

| 80



pessoais, profissionais, culturais, assim como pelas determinagdes so-
ciais e politicas. Inclusive, Lopes e Macedo (2011) salientam que a pra-
tica pedagdgica também desponta como centro decisério e de producao
de sentidos no curriculo e na elabora¢do do conhecimento escolar.

Imprimir a pratica pedagdgica no contexto do cotidiano escolar é
um modo de possibilitar uma andlise sobre a deslocagdo do curricu-
lo oficial e identificar as recontextualizacdes de outro curriculo, aquele
que de fato é efetivado na sala de aula. Nessa incursio, cabe destacar a
autonomia docente enquanto movimento processual em sua capacidade
de decidir, assim, considera-se que pela autonomia, o professor da sig-
nificado ao curriculo.

Sacristan (1998, p. 26) afirma que “o curriculo acaba numa pratica
pedagdgica, [...]”>. E continua, “o curriculo é o cruzamento de praticas
diferentes e se converte em configurador, por sua vez, de tudo o que
podemos denominar como pratica pedagdgica nas aulas e nas escolas”.
Podendo dizer que o curriculo é um elemento imprescindivel para com-
preender o que se denomina de pratica pedagdgica.

Ao chegar a escola, o curriculo oficial ¢ inserido no contexto escolar
e, consequentemente, o professor constitui-se no principal responsavel
pela realizagdo do trabalho pedagdgico de selegao dos objetivos e con-
teudos, das metodologias e/ou dos processos avaliativos. Entretanto,
Forquin (1993) assinala que nao se pode ensinar tudo, mas é necessario
fazer escolhas, variaveis segundo os contextos, os recursos disponiveis,
as necessidades sociais, as demandas dos usudrios, as tradi¢des culturais
e pedagogicas.

No entanto, o que e quem tem contribuido com os professores para
que eles se apropriem da sua autonomia? Como garantir a autonomia
docente e o reconhecimento de sua profissionalidade? Esses questio-
namentos direcionam em contrapartida a situacdes que dificultam a
autonomia docente, em que muitos casos, o que tem ocorrido é a imple-
mentagao de politicas curriculares que desconsideram esta autonomia.

Entre as diferentes situagoes, destacam-se: os mecanismos institui-
dos pelos processos das politicas curriculares no estabelecimento de
parcerias com o mercado e a abertura para a financeirizagido da educa-
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¢do, relegando o didlogo com os professores e pesquisadores na area; a
fragilidade da formacéo inicial, que em muitos cursos de licenciatura no
pais ndo privilegia uma formagao com densidade tedrica que permita ao
professor os argumentos necessarios para efetivacao de sua autonomia;
a permanéncia do modelo de ensino tradicional conteudista e transmis-
sivel que ndo considera o aluno como sujeito do conhecimento e nem
tdo pouco sua realidade de vivéncia. Outra situagdo especifica refere-se
ao DCGO, que tem sua esséncia na BNCC, é resultado de pouca discus-
sdo e que chega na escola de forma engessada e como aparato técnico.
As competéncias e habilidades ja estdao prontas e o professor so selecio-
na a partir dos objetos do conhecimento ja organizados em plataformas
informacionais. Tudo isso emperra a autonomia docente.

Dito de outra forma, os documentos oficiais orientam, modelam e
podem limitar a autonomia dos professores. A autonomia podera exis-
tir, porém, suas fronteiras também, sejam elas institucionais, sociais,
culturais, politicas e histéricas. Porém, é a partir do momento em que
o professor leva em consideragdo sua formagao profissional, o aluno, o
curriculo, o conhecimento cientifico, a metodologia, a avaliagdo, o con-
texto escolar, dentre outros elementos, que surge a possibilidade de que
a autonomia seja uma forma de resisténcia docente e que se estabelecam
espagos de recontextualizagio.

Mesmo diante do “tsunami” das politicas curriculares dos dltimos
anos no pais, defende-se aqui um professor mais ativo e autbnomo, pois
este profissional ¢ alguém que constroi significados sobre as realidades
nas quais ele atua e sua pratica pedagogica pode se tornar investigativa,
significativa e relevante, uma vez que toda pratica pedagogica gravita
em torno do curriculo.

Consideragdes finais

Sabe-se que a sociedade esta marcada pelo cansago, imediatismo, so-
ciedade do desempenho. Pouco se tem a sociedade da reflexdo tedrica
e filosofica e nos detemos a dimensdo utilitaria e empirica. No entanto,
a realidade é movimento num processo dialético de transformagdo mo-
vido por contradigdes e é preciso abrir uma visdo mais complexa, que
rejeita o dualismo e a dicotomia.
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Rever as politicas publicas, problematizar as propostas curricula-
res, refletir a formagdo e a pratica pedagdgica em relaciao ao curriculo
revelam que ndo precisamos pensar igual, e sim, dialogarmos juntos.
Precisamos romper a concepgao de curriculo como contetidos prontos
e acabados. Os curriculos sdo resultantes da atividade humana histori-
camente produzida, que possibilitam a emancipagdo humana e trans-
formacdo social.

Necessitamos de muitos estudos, pesquisas e didlogos teérico-pra-
ticos sobre curriculo, é preciso desvendar os sentidos e compreender
aproximacdes e/ou distanciamentos entre o curriculo oficial e o cur-
riculo efetivado pelo professor na pratica da sala de aula (curriculo
praticado). Esse sempre serd um debate proficuo, pois os documentos
curriculares estardo sempre propensos a criticas, fato importante para o
avanco das pesquisas educacionais no Brasil.
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A forca dos contextos na
conformacao dos curriculos
escolares: contribuicoes de
Bernstein e Charlot

Pablo Jonathan Prado
Daniel Luiz Stefenon

O presente texto é um exercicio teérico que tem como objetivo dis-
cutir as contribui¢des, convergéncias e tensoes entre os pensamentos de
Basil Bernstein (1996; 1999) e Bernard Charlot (1996; 2000) no que se
refere ao entendimento do papel e da for¢a dos contextos sociais e espa-
ciais das escolas na estruturacio dos discursos e dos curriculos escola-
res. Tais reflexdes compdem os fundamentos tedricos de uma pesquisa
de mestrado em andamento, no ambito do Programa de Pés-Graduagao
em Educagdo da Unicentro (Irati, Parand), que busca compreender o
papel exercido pelo contexto dos estudantes nos processos de escolha e
reelaboracédo curricular conduzidos por professores de uma instituicdo
de Ensino Médio que atua na educagio profissional e tecnoldgica.

Os curriculos escolares, portanto, especialmente a partir dos autores
que referenciam as reflexdes aqui empreendidas, serdo tratados como
artefatos culturais construidos a partir de diferentes conjuntos de linhas
de tensao que tém origem tanto nos 4mbitos institucionais e oficiais,
como também, nos mecanismos, processos, e condicionantes ligados
aos contextos nos quais se realizam.

A fim de cumprir com os objetivos anunciados, inicialmente serdo
apresentados elementos essenciais das ideias desses autores, especial-
mente as que se relacionam a teoria do Modelo do Discurso Pedagégico
de Bernstein e a teoria da Relacdo com o Saber de Charlot, a fim de
evidenciar, a partir deste ponto de vista, a relagao que os curriculos es-
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colares possuem com os valores culturais compartilhados, expectativas
de futuro, origem dos estudantes e outros elementos que compdem o
que aqui esta se denominando como for¢a dos contextos.

Por fim, busca-se propor um conjunto de referéncias para se pensar
ndo somente sobre o Curriculo da Geografia, mas também, sobre a Geo-
grafia dos Curriculos, ou seja, o conjunto das situagdes e localizagdes
que definem a espacialidade das escolas e dos sujeitos que a frequentam
e suas influéncias no que se aprende e se ensina na escola. Espera-se, a
partir dessas reflexdes, propor uma forma de se olhar para o curriculo
realizado na escola desde suas multiplas fontes de constituicéo, e que
esteja engajado na desnaturalizacao das desigualdades de acesso ao co-
nhecimento e na valorizagdo das diferencas na escola.

Intersecgdes tedricas entre Bernstein e Charlot

Os estudos de Charlot sdo parte de uma heranca da sociologia
da educacdo francesa, estando diretamente relacionados com as
analises estruturais de Pierre Bourdieu (1979) sobre a relacdo entre o
desempenho dos jovens e suas origens sociais. De acordo com as suas
visdes e a partir de conceitos como os de capital cultural e habitus, o
autor sugere que o desempenho dos jovens nao ¢ afetado apenas pelos
bens econdmicos que possuem. Ao invés disso, ele propoe que fatores
como as posi¢oes e valores familiares influem diretamente na relagido
dos sujeitos com a escola.

Charlot (1996; 2000) manifesta sua preocupagao, principalmente,
com relacdo aos estudantes das escolas de dreas urbanas periféricas da
Franca e estabelece como um tema de pesquisa os supostos fracassos
escolares. A partir disso, ele se debruca em compreender mais direta-
mente as causas desse fenOmeno, tentando analisar desde o ambiente de
dentro da escola até a relacio com o contexto social e como este con-
tribui para o fracasso e/ou sucesso escolar. Contudo, o autor sugere que
analisar apenas o contexto por ele mesmo nao é suficiente, pois existem
diversas nuances que permeiam a relagdo do estudante com a escola.
Desse modo, em sua anilise, ele institui uma dimensdo mais ligada a in-
dividualidade dos sujeitos, a partir do conceito de “relagdo com o saber”.
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Nesse sentido, o fracasso ou o sucesso escolar possuem relagdo com
esses fatores externos, mas também estdo conectados a subjetividade
individual e relacionados as questdes de identidade. Em suas palavras:

A relagdo com o saber se enraiza na propria identidade do
individuo: questiona seus modelos, suas expectativas em
face da vida, do futuro, do oficio futuro, da imagem de si
mesmo e das suas relacdes com as figuras parentais...Fa-
lamos entdo de relagao de identidade com o saber. Mas o
que estd em jogo na relagdo com o saber ¢ também a pro-
pria natureza do ato de aprender: aprender é se apropriar
do saber, construir um sentido, saber como se conduzir
em qualquer circunstancia, cumprir suas obrigag¢des pro-
fissionais de escolar [...] (Charlot, 1996, p. 49).

De acordo com Charlot, “a relagdo com o saber é uma forma da re-
lagao com o mundo” (Charlot, 2000, p. 77). A partir desta sua premissa
inicial, o autor ainda coloca a relagao com o mundo como um “conjunto
de significados” e um “espago de atividades”, circunscritos no tempo.
Além disso, o conceito também denota a interacdo do sujeito com os
outros e consigo mesmo. Dessa forma, tem-se uma relagao quase sim-
bidtica do sujeito com o mundo, sendo que esta so existe a partir dessa
condigdo, que sempre ¢é historicamente construida.

Na sua visdo, o mundo é um conjunto de significados simbolicos
a0 mesmo tempo que também é um horizonte de atividades. E o palco
de todas as a¢des do sujeito e consiste em um conjunto de significados
compartilhados com os outros. Desse modo, a interagdo entre os sujei-
tos e 0 mundo é uma relagado com os sistemas simbolicos, especialmente
a linguagem. Entretanto, é importante ressaltar que o sujeito e o mundo
ndo sao a mesma coisa, pois o mundo preexiste e continuara existindo,
independente do sujeito. Ja o ser humano é dinamico e esta pronto para
se apropriar do mundo, imprimir ali a sua identidade e para transfor-
ma-lo. Por isso, a relagao com o saber significa também a “atividade do
sujeito” (Charlot, 2000).

Para além da interagdo com o espaco, a relacdo com o saber é, tam-
bém, a relagdo com o tempo. Nas palavras de Charlot:
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Por fim, a relagdo com o saber é a relagdo com o tempo. A
apropriacdo do mundo, a construg¢io de si mesmo, a ins-
crigdo em uma rede de relagées com os outros — “o apren-
der” - requerem tempo e jamais acabam. Esse tempo é o
de uma histéria: a da espécie humana, que transmite um
patrimoénio a cada geragido; a do sujeito; a da linguagem
que engendrou o sujeito e que ele engendrard. Esse tempo
ndo é homogéneo, ¢ ritmado por “momentos’, por oca-
siGes, por rupturas; é o tempo da aventura humana, a da
espécie, a do individuo. Esse tempo, por fim, se desenvol-
ve em trés dimensodes, que se interpenetram e se supdem
uma a outra: o presente, o passado e o futuro (Charlot,
2000, p. 78-79).

A dimenséao temporal indica o dinamismo da relagao com o saber,
mostrando que ela acontece e se ressignifica a todo tempo. Dessa for-
ma, as relacdes humanas sao constantemente reconstruidas ao longo
do percurso histérico das sociedades, bem como, todos os significantes
simbdlicos a serem apropriados pelos sujeitos, fendomenos que ocorrem
de forma situada no espago e no tempo.

Nesse sentido, é importante compreender essa dimensdo de que a
relagdo com o saber é uma relagao do sujeito com o mundo, sendo esta
uma construgédo social no espaco-tempo. Desse modo, constitui-se um
mundo dinamico, modificado pelo ser humano a todo tempo, permi-
tindo entender que a relagdo com o saber é, além de tudo, uma cons-
trucdo de geografias e espacialidades que atuam dialeticamente como
condicionantes das identidades dos sujeitos, gerando expectativas re-
lacionadas ao seu contexto de origem e a sua atuagao para transformar
o mundo que o cerca. Em outras palavras, a0 mesmo tempo em que o
ser humano modifica o espago, ele é transformado, caracterizando essa
dialética da relacio com o saber.

Além disso, o autor recorre a psicanalise a fim de compreender quem é
o sujeito. Segundo Charlot, “o sujeito pode ser definido com um conjunto
organizado de relagdes, que os psicdlogos entendem como “personalida-
de’, sistemas de instancias (Id, Ego, Superego), estrutura” (2000, p. 82).
Desse modo, a relagdo com o saber seria uma simbiose com o sujeito,
fazendo da relagdo com o saber o préprio sujeito. Sendo assim, o autor
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sugere que a forma com que ¢ realizada a relacdo com o saber possui um
componente individualizado, no qual o sujeito se vé como parte do mun-
do. Desse modo, a sua visdo acerca da realidade auxilia-o a compreender
o valor do conhecimento escolar e o papel da escola em sua vida.

Charlot (2000) ainda acrescenta um importante componente no ato
de aprender, o desejo. No entanto, o autor faz um apontamento de que o
desejo de aprender vem por meio do conhecimento do mundo e o que
¢ desperto nos sujeitos por meio de suas experiéncias. Nesse sentido, o
saber ndo seria um objeto novo e desconexo dessa construgdo na vida
do sujeito, mas sim algo relacionado ao ato de aprender por meio das
vivéncias, sensagoes e visdes de mundo. Em suas palavras:

O conceito de relagdo com o saber implica o de desejo:
ndo ha relacao com o saber sendo a de um sujeito; e sé ha
sujeito “desejante”. Cuidado, porém: esse desejo é desejo
do outro, desejo do mundo, desejo de si proprio; e o de-
sejo de saber (ou de aprender) nio é sendo uma de suas
formas, que advém quando o sujeito experimentou o pra-
zer de aprender e saber. E errado, pois, investigar a forma
como uma “pulsdo” encontra um “objeto” particular cha-
mado “saber” e torna-se assim “desejo de saber”. O objeto
do desejo esta sempre, ja, presente: é o outro, o mundo,
eu proprio. A relagdo é que se particulariza, nio é o objeto
da relagao que se torna particular: o desejo do mundo, do
outro e de si mesmo é que se torna desejo de aprender e
saber; e, ndo, o “desejo” que encontra um objeto novo, “o
saber” (Charlot, 2000, p. 81).

Em suma, conforme Souza e Charlot (2016, p. 1077) sintetizam,
“para entender a relagdo com o saber de um sujeito, faz-se necessario
entender a sua posi¢ao social, mas também a sua historia singular, seus
desejos, o que o mobiliza para aprender e quais suas atividades no mun-
do e sobre o mundo.” Isso se faz importante para se compreender como
essa relacdo se d4 com a construgdo dos curriculos escolares.

Diante dessa perspectiva, a teoria da relagdo com o saber proposta
por Bernard Charlot, apesar de trazer consigo um viés estruturalista,
possui em sua analise uma preocupagiao com a dimensio do individuo.
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Ela observa como cada sujeito vé o mundo, levando em consideragao as
expectativas, desejos e o que mobiliza os sujeitos em determinadas ati-
vidades, a partir de suas experiéncias enquanto sujeito inico, que possui
uma identidade e que constrdi valores acerca da escola e da importancia
do conhecimento.

Por sua vez, Bernstein (1996; 1999), diferentemente de Charlot, nao
faz uma analise centrada no sujeito. Entretanto, o autor também busca
compreender como as vivéncias dos estudantes no que ele chama de
Contexto Contextualizador Primario (familia, comunidade e afins) in-
fluencia as suas visdes, suas familiaridades com diferentes codigos de
comunicag¢ao e no valor conferido por eles a escola e como esses fatores
incidem sobre o que ele chama de Campo Recontextualizador Pedago-
gico, aqui entendido como a sala de aula. Contudo, Bernstein direciona
os seus estudos para as relagdes estruturantes que constroem o curriculo
na escola e o papel dela na reprodugao cultural. Enquanto Charlot pos-
sui um entendimento e faz um estudo, considerado por muitos como
quase psicologico sobre o sujeito, aqui entendido como os estudantes,
Bernstein focaliza no papel dessas relagdes na constru¢ao do curriculo
escolar, conferindo uma dimensao peculiar e que traz importantes con-
tribui¢des de sua sociologia para o campo da educagao.

Diante disso, sugere-se que existem convergéncias possiveis entre as
perspectivas de Charlot e de Bernstein, especialmente para a compreen-
sdo acerca do papel exercido pelos contextos dos estudantes no processo
das escolhas curriculares que ocorrem dentro da escola. Dentre os princi-
pais aspectos de sua producio, especialmente considerando os elementos
que interessam ao argumento aqui desenvolvido, destaca-se a teoria dos
codigos, a ideia de recontextualizagdo e a relagdo entre Discursos Instru-
cionais e Regulativos (DIs e DRs) na construgao do discurso escolar.

Por meio de sua teoria, Bernstein (1999) indica que os codigos sao
produtos de relagdes de classe caracterizados por um conjunto de re-
gras que subjazem, ou seja, fundamentam a construgao dos discursos
e textos, conferindo-lhes validade e legitimidade em diversos contextos
educativos. Diante disso, sio produzidos diferentes textos na organiza-
¢do comunicacional. O entendimento de texto, na visdo bernsteiniana,
adquire um cardter que abrange os mais variados elementos de expres-
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sao utilizados pelos grupos sociais, indo desde algo visual como vesti-
mentas, a linguagem, a forma de se expressar, bem como ao curriculo
aplicado na escola pelos docentes, incluindo suas praticas e discursos.
Em outras palavras, “os cddigos sao dispositivos de posicionamento cul-
turalmente determinados” (Bernstein, 1996, p. 28).

Nessa perspectiva, é importante ressaltar que nessas relagdes de clas-
se que caracterizam os cddigos existem regras de criagao, distribuicdo,
reprodugio e validade de valores fisicos e simbdlicos. Além disso, essas
relagdes influenciam nas distribuicdes de poder e principios de controle
geral que distribuem e reproduzem principios a serem seguidos entre
“dominantes” e “dominados” (Bernstein, 1996). Com isso, elas também
trazem consigo principios organizacionais de comunicagao. Dessa for-
ma, o “posicionamento” do sujeito em um determinado contexto social
influencia diretamente nos cddigos, uma vez que este se refere ao tipo
de relagoes estabelecidas com outros sujeitos e no interior deles.

Nesse sentido, pode-se afirmar que os codigos sdo produtos dos con-
textos nos quais os sujeitos estdo inseridos. Aqui pode-se entender os
contextos como uma espécie de geografia do sujeito, ou seja, consiste
nos espagos em que esses sujeitos estdo inseridos e nos quais estabe-
lecem as suas vivéncias. Dessa forma, a geograficidade em que o estu-
dante esta presente interfere diretamente no acesso que este possui com
relagdo aos diferentes repertorios comunicacionais que ira adquirir ao
longo de sua vida. Esses cddigos podem ser distinguidos em duas for-
mas: os codigos elaborados e cédigos restritos. Morais e Neves (2007, p.
116) explicam que:

Na orientagéo restrita, os significados sdo particularistas,
dependentes do contexto e tém uma relagdo direta com
uma base material especifica. Na orientagdo elaborada,
os significados sdo universalistas, relativamente indepen-
dentes do contexto e tém uma relacio indireta com uma
base material especifica.

Os discursos escolares, geralmente, tendem a estar ligados a uma
orientagdo de codigo mais elaborada, tendo um conjunto de regras es-
pecificas a serem observadas, tendo um carater mais universalista, tra-
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zendo consigo formas especificas e formalizadas de exercer poder e con-
trole. Por outro lado, o cddigo restrito é aprendido e compartilhado em
contextos informais e cotidianos de comunicagao, nos quais se incluem
a familia, a rua e afins. Em outras palavras, a cultura partilhada entre as
pessoas de forma “horizontalizada”, fora dos meios institucionalizados,
possui uma orientagdo mais restrita, pelo fato de caracterizar uma co-
munica¢do com significado mais relativo ao contexto especifico onde
ocorre a comunicagao.

Por sua vez, para ir mais a fundo acerca dos processos que atingem
a escola, tem-se como aspecto fundamental a recontextualizacdo. Esta
consiste em um processo que perpassa as diferentes etapas de producao
do discurso pedagodgico e tem a ver com a realocagdo dos textos sujei-
tos a transformacao pedagdgica em outros contextos, e com a recons-
trugdo dos seus diferentes sentidos, mudando seu foco para atender as
necessidades formativas. Nesse sentido, os cddigos, por exemplo, sdo
reinterpretados na pratica docente a depender dos contextos em que a
escola esta inserida. Além disso, a recontextualizagdo sera importante
para compreender os processos que incidem sobre o as escolhas feitas
em sala de aula. Em outras palavras:

Nesse processo de deslocagio e realocagdo, o discurso
original passa por uma transformacéo: de uma prética
real para uma prética virtual ou imagindria. O discurso
pedagégico cria sujeitos imaginarios. E preciso refinar
esse conceito sobre o principio que constitui o discurso
pedagogico. Trata-se de um principio recontextualizador
que, seletivamente, apropria, reloca, refocaliza e relaciona
outros discursos, para constituir sua propria ordem e seus
proprios ordenamentos (Bernstein, 1996, p. 259).

Ao abordar esses sujeitos imaginarios o autor chama a aten¢ao ao
fato de que os saberes escolares sempre envolvem a formagéo de pessoas,
processo esse dirigido por principios de regulagao que se produzem em
diferentes campos de recontextualizagdo dos discursos sujeitos a trans-
formagao pedagdgica. Dentre esses campos, destacam-se o Campo Re-
contextualizador Oficial (CRO), que se refere a quem produz os textos
escolares formais em organismos de escala nacional ou regional, em
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outras palavras, os documentos a serem observados, entendidos como
o curriculo oficial, e 0 Campo Recontextualizador Pedagdgico (CRP),
responsavel pela produgdo dos referidos textos no espaco da escola.

Sob essa otica, é possivel afirmar que quem ¢é responsavel por pro-
mover a recontextualiza¢ido do discurso pedagégico produzido no CRO
parao CRP éo professor, ao realizar o gerenciamento do CRP, entendi-
do como a sala de aula e demais espagos didaticos da escola. Nessa pers-
pectiva, ele reinterpreta o Discurso Pedagogico Oficial (DPO), ou cur-
riculo oficial, e produz o chamado Discurso Pedagégico da Reprodugio
(DPR), entendido como o curriculo trabalhado pelo docente na escola.

Em vista disso, no CRP é onde ocorre a transmissdo do DPR expres-
so pela relagdo DI/DR, em que DI é o Discurso Instrucional, concebi-
do como saber disciplinar, e DR é o Discurso Regulativo, voltado ao
controle de comportamentos e atitudes dos estudantes na escola. Esses,
por sua vez, sofrem influéncia do contexto no qual sao realizados, bem
como dos atores sociais (sendo aqui os estudantes) envolvidos no pro-
cesso.

Nessa relacdo DI/DR, em que se necessita atender os objetivos for-
mativos da escola, DR tende a ser sempre preponderante sobre o DI,
devido ao fato de que a escola estd, sobretudo, comprometida com um
projeto intencional de formagdo. Além disso, as diferentes relagdes, pre-
sencgas e auséncias de DIs e DRs na escola, estabelecem diferentes dis-
cursos e praticas, visto que tém a ver com os objetivos da escola de “for-
mar sujeitos” de acordo com os principios que regem a organizagao da
escola. Como dito, portanto, no contexto escolar os DIs sempre estardo
embutidos no interior de DRs, a fim de se buscar, por meio das instru-
¢oes, a formagdo de pessoas que entendam o mundo e sejam competen-
tes do ponto de vista técnico, mas também, sejam tolerantes, exercam
sua cidadania e tenham uma postura de cuidado consigo mesmos e com
0s outros.

Partindo dessa perspectiva, em linhas gerais, Bernstein (1996; 1999)
enxerga o curriculo como um artefato que sintetiza saberes disciplinares
instrucionais (conteido das disciplinas), intencionalidades formativas,
valores e expectativas que o dispositivo pedagdgico possui sobre quem
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o acessa. Em outras palavras, o curriculo, para Bernstein (1996; 1999)
esta diretamente ligado a transformagédo e a reproducao cultural, por
carregar componentes que vao além dos meros documentos oficiais.

Para melhor compreender a sua nogao acerca de curriculo, ele indica
que a sua realizagdo ocorre basicamente por trés sistemas de mensagens:
o curriculo, a pedagogia e a avaliagio. Segundo Bernstein (1996; 1999),
o curriculo vai definir o que conta como conhecimento vélido, indo ao
encontro do que diz Sacristan (1995), dizendo respeito ao “o que” sera
ensinado pela escola. A pedagogia, por sua vez, representa o “como”
sera ensinado, definindo o que conta como transmissao valida do co-
nhecimento escolar. Ja a avaliacao se refere ao que conta como “realiza-
¢do valida’, ou seja, ao que se espera que o estudante faca a partir do que
lhe foi ensinado (Silva, 2019).

Todavia, em sua sociologia da educagdo, Bernstein se preocupa mais
“com as relagdes estruturais entre os diferentes tipos de conhecimento
que constituem o curriculo” (Silva, 2019, p. 71) do que com o conteudo
ou o porqué de tal saber estar organizado de uma determinada forma.
Mesmo nao excluindo tais preocupagdes, concentra-se sobre a busca
de entendimento sobre como o curriculo estd estruturalmente organi-
zado. Além disso, ele distingue alguns tipos de curriculos, destacando-
-se o “curriculo tipo cole¢do” e o “curriculo integrado”. No primeiro,
os campos e areas de conhecimento sio mantidos fortemente isolados/
separados, sem quaisquer didlogos. Ja no segundo, as distingdes entre os
campos e areas do conhecimento sdo muito menos nitidas. Desse modo,
a organizagdo curricular que acaba subordinando todas as areas a partir
de um principio mais ou menos unico.

A partir dessa distingdo entre curriculos, Bernstein sugere os con-
ceitos de “classificacdo” e “enquadramento” para se buscar compreender
a estruturagdo dos discursos pedagdgicos. A classificagao, de acordo
com Bernstein (1996) e Morais e Neves (2007), se refere ao “grau de
manuten¢do de fronteiras entre categorias” (estudantes, professores,
espagos, escola, familia, conteudos etc.). Quando existe uma nitida se-
paragdo entre as categorias e uma forte hierarquia entre elas, em que
cada uma possui um conjunto de regras/estatuto especificos, um poder,
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tem-se uma classificagdo forte. Entretanto, quando essas fronteiras entre
as categorias sdo muito sutis, tem-se uma classifica¢ao fraca. Um curri-
culo considerado “tradicional”, marcado pela delimitacdo das discipli-
nas académicas, teria uma classificagdo considerada forte, enquanto um
curriculo interdisciplinar, por exemplo, estaria dentro de uma classifi-
cacdo considerada “fraca”

O enquadramento, por sua vez, se refere aos mecanismos de con-
trole e as relagdes que se processam entre e dentro das categorias. Ele
¢ considerado forte quando as categorias com maior estatuto exercem
maior controle nessas relagdes. Por outro lado, o enquadramento é fraco
quando 0 inverso acontece, e, assim, as categorias com menor estatuto
possuem um papel mais ativo no controle das relacdes. No caso da sala
de aula, um professor que esta mais proximo do estudante, sem que haja
uma demarcag¢ao exacerbada de autoridade entre os papéis de estudan-
tes e professores, tem-se um enquadramento considerado fraco. Ja em
um contexto em que o professor, de forma explicita, exerce o contro-
le sobre as escolhas pedagdgicas e sobre os comportamentos e é visto
como alguém acima do estudante diante de um padrao de controle dos
comportamentos e posturas em que ha o distanciamento entre o pro-
fessor e o estudante, de forma hierarquizada em que apenas o professor
tem o status de possuidor do conhecimento, héd nessas relacdes um en-
quadramento forte.

Essas nogoes de classificagdo e enquadramento trazem consigo, tam-
bém, dois aspectos importantes conectados na teoria de Basil Berns-
tein e que ja foram citados acima: poder e controle. A nog¢ao de poder
para Bernstein ndo vem apenas como algo das esferas superiores, ela
esta presente em todo o modelo do discurso pedagogico. Além disso, a
nogao de poder presente em Bernstein ndo compreende algo que distor-
ce o curriculo, mas sim, ao questionamento sobre “como os diferentes
tipos de organizacao do curriculo estao ligados a diferentes principios
de poder e controle” (Silva, 2019, p. 72). De acordo com Silva (2019), o
poder estd ligado diretamente a classificagdo, sendo ela uma expressao
de poder. Dessa forma, compreendendo o que é legitimo ou ndo é para
estar no curriculo, o que pode ou néo pode ser dito e validado. Ja a no-
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¢do de controle esta diretamente ligada “ao enquadramento, ao ritmo,
ao tempo, ao espago de transmissdo” (Silva, 2019, p. 73).

Essas nogoes influem sobre a pedagogia e a avaliagdo pois, na visao
de Bernstein, ndo se pode separar esses pilares do processo da constru-
¢ao curricular. Segundo Silva (2019), a pedagogia esta diretamente liga-
da a questdo da transmissdo, em como o conhecimento é transmitido
aos estudantes, sendo algo que independe da forma como o curriculo é
organizado, se é classificado de forma forte ou fraca. A partir dessa pers-
pectiva, Silva (2019, p. 72) coloca que “o estudante pode ter maior ou
menor controle sobre o ritmo de transmissao. Os objetivos a serem atin-
gidos podem ser mais ou menos explicitos. A divisdo do espaco pode
ser mais ou menos rigida. Os critérios de avaliacdo podem ser mais ou
menos explicitos”

Tendo em vista esses aspectos e levando em conta os mais diversos
contextos sociais nos quais os estudantes estdo presentes, um curriculo
aplicado a partir de uma determinada abordagem pode corroborar em
maior ou menor grau na distribui¢ao dos papéis sociais, manifestado no
que Bernstein chama de “pedagogias invisiveis”, sendo algo préximo ao
que se chama de curriculo real proposto por Sacristan (1995). Por meio
dessas pedagogias ndo ha a construgdo do que Michael Young chama de
“conhecimento poderoso”, aquele capaz de libertar os sujeitos e empo-
dera-los no contexto social, em detrimento do chamado conhecimen-
to dos poderosos, “aquele definido por quem detém o conhecimento”
(Young, 2007, p. 1294), ou seja, ¢ imposto pelos detentores do poder,
seja politico e/ou econdmico.

Da relagdo com o saber ao Modelo do Discurso Pedagdgico

Ao longo deste ensaio, foi possivel ver importantes elementos teo-
ricos de Charlot e Bernstein, entre os quais aqui se sugere um grau de
aproximagdo que pode ser capaz de fornecer subsidios para a compreen-
sao da questdo que se coloca na pesquisa da qual este ensaio compde sua
fundamentagéo tedrica. Na pesquisa, pretende-se compreender como as
percepcdes dos professores sobre a relacio com o saber dos estudantes
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pode interferir em seu processo de escolha na reelaboragao dos curricu-
los na escola. A articulacdo entre tais teorias, conforme sintetiza-se no
esquema a seguir, busca se constituir num quadro de analise categorial
que permita captar com complexidade suficiente as nuances do fendme-
no a ser estudado.

A partir do esquema, demonstra-se o empreendimento de se estabe-
lecer essa relagao entre as duas teorias, buscando trazer um pouco mais
do sujeito e dar maior destaque para analise dos discursos pedagdgicos,
a fim de melhor compreender os processos que ocorrem no Contexto
Contextualizador Primario e que incidem sobre o Campo Recontextua-
lizador Pedagdgico. Basil Bernstein (1996; 1999), a partir do modelo
do discurso pedagdgico, busca a partir de toda a produgéo do discurso
pedagégico, oferecer ferramentas para compreender o que ocorre em
sala de aula em todos os seus processos, utilizando-se da ideia dos cé-
digos para analisar as escolhas dos docentes com relagdo ao curriculo
trabalhado em sala de aula. Por outro lado, Charlot (1996; 2000) é cen-
trado nos individuos, seus respectivos contextos e nas influéncias sobre
a relagdo com o saber.

Nessa perspectiva, é possivel afirmar que os respectivos autores se
complementam quando se busca de entender a for¢a dos contextos na
conformagdo dos curriculos escolares. Dessa forma, Charlot auxilia
no fornecimento de subsidios para compreender melhor os processos
que ocorrem no Contexto Contextualizador Primadrio, observando o
estudante que esta na escola, ao estabelecer uma sociologia centrada
no sujeito sob a égide do que ele chama de relagdo com o saber. No
seu entendimento, pelo fato dela s6 existir enquanto uma relagdo com
o mundo, com os outros e consigo mesmo, estruturando-se como um
componente essencialmente subjetivo em uma simbiose entre sujeito e
saber, é possivel aprofundar-se para compreender quem ¢ o sujeito que
esta nos processos educativos e refletir, a partir disso, sua influéncia na
pratica pedagégica e na produgao dos curriculos na escola.

97 |



Figura 1 - Intersec¢Oes entre as teorias de Bernstein e Charlot

Fonte: Prado e Stefenon (2021).

Em seu idedrio, o autor sugere essa explicagdo que cofere o carater
da relagdo com o saber e que compreende que a visao de mundo dos es-
tudantes auxilia-os na constru¢ao de um sistema de valores para a com-
preensdo do papel da escola em sua vida. Esse sistema de valores que
constroi a relagdo com o saber age de forma dialética entre os seus com-
ponentes, fortemente ligados entre si. Desse modo, faz-se importante
entender que um estudante estd inserido em um determinado contexto

| 98



e esta em movimento, no qual constantemente constrdéi uma historia
e uma identidade por meio de suas interagdes com o mundo, consigo
mesmo e com os outros, recebendo estimulos em maior ou menor grau.

Nesse circuito das aprendizagens, um estudante pode se mobilizar
nas atividades de estudos por um desejo de aprender pelo fato de ser
algo importante para si, por buscar um papel social de maior destaque
ou simplesmente por querer agradar os pais para ndo ter consequéncias
negativas em sua vida pessoal. Sdo diversas as razdes que podem fazé-lo
querer buscar o conhecimento e mobilizar-se nas atividades escolares.
Por isso, a relacdo com o saber constitui esse complexo artefato socio-
cultural que pode contribuir para a compreensao sobre quem ¢ o sujeito
da relacdo com o saber, confrontando-se uma perspectiva deterministi-
ca em que o contexto de origem age necessariamente ditando toda a tra-
jetoria e o desempenho escolar do estudante, uma vez que, mesmo que
existam estudantes pertencentes a um mesmo contexto sociogeogrifico,
suas experiéncias na escola nem sempre ocorrerao da mesma forma.

Neste sentido, o professor ao realizar a gestao de sala de aula pode
oferecer em maior ou menor grau ferramentas para esse estudante se
mobilizar nas atividades em sala de aula na construgdo curricular. O
docente precisa ter em mente que estd em um determinado contexto, ao
mesmo tempo que precisa entender que cada estudante possui suas ex-
pectativas, interesses e valores acerca do conhecimento escolar. Assim, a
recontextualizacdo mostra-se com um papel de suma importancia, pois
vai ser a reinterpretagdo do discurso pedagdgico para onde o sujeito
esta inserido, ganhando novas nuances e diferentes formas de trabalhar.

Diante disso, ao conhecer quem é o seu estudante e o contexto no qual
ele estd inserido, novos curriculos sdo criados e fundamentados em di-
ferentes pedagogias e avaliagao. Em outras palavras, a depender de onde
a escola esta inserida e conhecendo os diferentes sujeitos, novas praticas
educativas sdo realizadas, as quais também influenciam diretamente nos
codigos pedagogicos trabalhados em sala de aula e nas configuragdes de
DI/DR. A depender do contexto, a partir de sua percep¢do acerca da re-
lagdo com o saber que os estudantes possuem, a pratica docente pode ter
a predominéncia de saberes disciplinares (DI), que sdo capazes de mo-
bilizar o pensamento dos estudantes por conceitos e leva-los a um co-
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nhecimento poderoso, fundamentados por cddigos elaborados. Ou ainda
ter a predominancia de discursos regulativos, de ordem moral e compor-
tamental (DR), em detrimento do conhecimento. Com isso, a ideia de
avaliacdo também acaba ganhando diversos significados, muitas vezes
ganhando apenas um significado “numérico’, e ndo como processo conti-
nuo de diagnoéstico e que auxilia no aperfeicoamento da pratica docente.

Nesse circuito de aprendizagens, a sala de aula, a partir das reflexdes
dos autores, ganha uma complexidade imensa, uma vez que se fazem
presentes na escola diferentes sujeitos, com as suas proprias identidades,
vindos dos mais diversos contextos, possuindo as suas historias parti-
culares e carregando consigo um conjunto proprio de cddigos e reper-
torios de comunicagdo. Entende-se aqui como sujeitos nao apenas os
estudantes, mas também o docente, visto que todos estdo presentes no
movimento da relagio com o saber e no modelo do discurso pedagdgi-
co. Com isso, o trabalho docente na mediagao do conhecimento ganha
diversas nuances, principalmente por envolver diversos atores e lidar
com tantas expectativas diferentes, complexificando a aproximagao en-
tre a cultura da escola e a cultura do estudante.

A partir dos aspectos tedricos aqui trazidos, pode-se destacar, de
acordo com Prado e Stefenon (2021) que

[...] tanto Bernstein quanto Charlot parecem concen-
trar-se sobre as tensdes e contradi¢des existentes entre os
diferentes circuitos de expectativas que envolvem a pre-
senca dos estudantes na escola. Essas, por sua vez, cons-
troem-se em fungdo das posi¢des ocupadas pelos sujeitos
no espectro das relagdes de classe, que se expressam e
refletem condigOes espaciais relacionadas a sua propria
experiéncia, evidenciando assim uma importante dimen-
sdo socioldgica presente nas proposi¢des dos referidos
autores (Prado; Stefenon, 2021, p. 138).

A partir de suas contribui¢oes, é possivel afirmar que Bernstein e
Charlot possuem importantes convergéncias teéricas que auxiliam na
compreensao dos curriculos realizados no ambito da sala de aula. Berns-
tein centra-se nos processos e nas relacdes que estruturam o discurso pe-
dagdgico, por meio das nogoes de codigo, DI/DR e a recontextualizagao,
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enquanto Charlot busca compreender como a subjetividade individual e a
posi¢do dos sujeitos no espectro das relagdes de classe influencia a relagdo
com o saber dos estudantes com a escola. Desse modo, tendo em vista
essas intersegoes, sustenta-se aqui que a aproximacao entre Charlot e Ber-
nstein é capaz de fornecer subsidios para a delimitagao de categorias de
analise que busquem dar conta da amplitude dos contextos e experiéncias
dos estudantes na construc¢io dos curriculos na escola.

Consideragdes finais

Os contextos escolares em que os curriculos se realizam compdem
uma importante dimensao de estruturacao dos discursos pedagégicos.
Como sugerem os autores que fundamentam a anélise aqui empreendi-
da, as expectativas sobre o proprio futuro, os desejos e as relagdes com
o saber derivados da posi¢ao dos sujeitos e de suas familias no espectro
das relacdes sociais de classe parecem atuar sobre as escolhas dos pro-
fessores, interferindo na pratica pedagdgica.

Esses elementos tendem a definir um conjunto de percep¢des e rela-
¢oes que definem e sdo definidos pelos itinerarios geograficos e sociais
dos sujeitos. Nesse ponto é que destacamos o potencial de elaboragao
daquilo que, preliminarmente, estamos chamando de “Geografias do
Curriculo” Essa nogdo tende a incorporar a ideia de que ha um conjunto
de elementos que se projetam sobre o curriculo, que deriva de uma pos-
sivel contextualidade espacial, formada pela densidade e/ou distribui-
¢do de capital, recursos discursivos, expectativas de futuro, itinerarios
sociais, dentre outros elementos ligados a posicionalidade dos sujeitos
no mundo.

Espera-se que a pesquisa em andamento possa oferecer respostas
sobre essa questdo, ou ainda, um conjunto de dados e informagdes que
permitam a elaboracio mais consistente dessa ideia. Além disso, espera-
-se também compreender melhor essa geografia das escolas, que inclui
as origens culturais e posi¢des sociais dos estudantes, e como ela inter-
fere nesse processo de construcao dos discursos pedagdgicos. Em outras
palavras, pretende-se investir na compreensdo dessas geografias a fim
de que se possa levantar questdes capazes de subsidiar a construgio de

101 |



curriculos pertinentes as diferentes realidades e engajados na mitiga-
¢ao das desigualdades de acesso ao mundo e aos saberes historicamente
construidos sobre ele.
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Curriculo escolar e o
ensino de Geografia na
escola: mudancas a partir
das reformas curriculares
propostas na BNCC e no
novo Ensino Médio

Carina Copatti

No momento atual vivenciado no Brasil, a educacéo publica tem sido
tema de debates e vem se tornando cada vez mais um campo de disputas
a partir de modelos e perspectivas distintas, evidenciando, de um lado,
um modelo de educagdo pautado na humanizacio dos processos forma-
tivos, buscando uma formagio cidada que preze por justica social. De
outro lado, ha um modelo educacional que avan¢a sob uma proposta
pragmatica, tendo como centralidade uma formagdo para o mercado
de trabalho, a partir de processos que reiteram a individualizagdo nos
processos formativos.

Tal dualidade se evidencia diante de um contexto de reformas curri-
culares que limitam o acesso a conteudos considerados essenciais para
a formagdo integral dos sujeitos, dentre eles os conhecimentos da area
de ciéncias humanas, da qual faz parte a Geografia enquanto compo-
nente curricular e ciéncia que é extremamente necessaria para construir
modos de leitura de mundo que contribuam para que os sujeitos perce-
bam-se como parte das interagdes sociedade-natureza, de suas transfor-
magdes e dos problemas decorrentes de tais dindmicas.

Diante disso, o objetivo deste texto é refletir sobre a Geografia no
curriculo escolar no contexto das reformas curriculares recentes e dos
seus impactos na formac¢ao dos estudantes na educagdo basica.
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Este texto constitui-se de uma analise tedrico-conceitual, cuja pers-
pectiva se atém a abordar especialmente as mudangas evidenciadas a
partir da aprovagao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e do
Novo Ensino Médio, movimentos que tém impactado o curriculo es-
colar e a propria Geografia. H4, portanto, a seguinte questdo basilar: de
que maneira as reformas curriculares impactam a Geografia escolar e
quais as implicagdes para a formacéo integral e cidada?

Para procurar respondé-la, o presente texto organiza-se em trés par-
tes, sendo a primeira pautada no curriculo e nas recentes reformas rea-
lizadas por meio de politicas oriundas da aprova¢io de leis, decretos e
normativas. No segundo momento, debater sobre educagio, curriculo e
padronizagao de processos educativos, a partir da defesa de uma forma-
¢ao integral e cidada e, por fim, pensar a Geografia escolar e sua impor-
tancia na formacdo humanizada e cidada, em defesa da sensibilizagdo
dos sujeitos em busca de justiga social.

O curriculo escolar e as reformas recentes curriculares
propostas na BNCC e no Novo Ensino Médio

Para que seja possivel discorrer sobre as reformas curriculares rea-
lizadas recentemente no Brasil sdo necessarios dois movimentos: o pri-
meiro, de compreensao das transformagdes evidenciadas na sociedade,
sob 0 modelo capitalista e a partir da expansio da racionalidade neoli-
beral. O segundo movimento, com base nas influéncias dessa raciona-
lidade na educagéo, a medida que vém sendo realizadas mudancas nas
escolas, via reformas curriculares, cuja narrativa trata de “melhorar” os
processos formativos sob objetivos, procedimentos e resultados traga-
dos por determinados grupos, grande parte deles ligados ao mercado
financeiro.

Callai (2013) salienta que as mudancas, cada vez mais profundas e ra-
pidas, exigem o entendimento do processo e a compreensdo de que se
deve entender as transformagdes do mundo e atuar nele. Considera, tam-
bém, a transformagao da escola, do ensino e da aprendizagem, que cons-
tituem os aspectos relacionados ao movimento da construgdo do conhe-
cimento, para responder questdes do mundo da vida. Diante disso, temos
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o compromisso de avangar em debates sobre a educagio e as perspectivas
de curriculo e de suas reformas em voga no contexto recente, transfor-
mando de maneira significativa as escolas publicas do pais.

Curriculo pode ser entendido como arranjo de matérias ou elenco
de disciplinas e contetidos. No campo pedagdgico, possui varias defini-
¢oes. Para Moreira e Candau (2007, p. 17-18):

A palavra curriculo associam-se distintas concepgdes,
que derivam dos diversos modos de como a educagéo
¢ concebida historicamente, bem como das influéncias
tedricas que a afetam e se fazem hegemoénicas em um
dado momento. Diferentes fatores s6cio-econémicos, po-
liticos e culturais contribuem, assim, para que curriculo
venha a ser entendido como: (a) os contetidos a serem
ensinados e aprendidos; (b) as experiéncias de apren-
dizagem escolares a serem vividas pelos alunos; (c) os
planos pedagdgicos elaborados por professores, escolas
e sistemas educacionais; (d) os objetivos a serem alcan-
¢ados por meio do processo de ensino; (e) os processos
de avalia¢do que terminam por influir nos conteudos e
nos procedimentos selecionados nos diferentes graus da
escolarizac¢io.

O curriculo, é, portanto, passivel de transformagdes ao longo do
tempo, surgindo, inclusive, diferentes concep¢des que por vezes se com-
plementam ou se diferenciam entre si. Pode ser considerado como um
conjunto de estratégias pelas quais se pode promover o processo educa-
tivo. Ndo é, portanto, apenas o conjunto de contetidos a serem trabalha-
dos em sala de aula, envolve objetivos a serem alcan¢ados, a definicao
tedrica que permeia sua constitui¢do, a forma como sera conduzido o
processo educativo a partir de temas, conteudos, formas de avaliacdo e
procedimentos, dentre outros.

Amadio, Opertti e Tedesco (2014), consideram o curriculo como:
Conjunto de planes y programas de estudio organizados
por disciplinas, sino y sobre todo como el producto de un

proceso orientado a definir cuéles son los conocimientos
indispensables, las capacidades esenciales y los valores

105 |



mas importantes que la escuela tiene que privilegiar y
cudles son en efecto los aprendizajes fundamentales que
es necesario asegurar a fin que las nuevas generaciones
estén efectivamente preparadas a vivir en la sociedad que
se aspira construir.

A construcio de um curriculo relacionado com a vida dos estudantes
e comprometido com a ciéncia constitui-se como necessidade, 8 medida
que contribui para uma formagao integral. Porém é, ainda, um processo
desafiador. Para Saviani (2009), o desafio maior estd na articulacido da
estrutura que envolve a educa¢io escolar, superando a énfase dada pe-
los curriculos escolares a0 modelo dos contetudos culturais-cognitivos,
recuperando a ligagio entre os aspectos que caracterizam o ato docente,
ou seja, evidenciando os processos didatico-pedagégicos pelos quais os
conteudos se tornam assimilaveis. A concep¢ao de curriculo, nesse sen-
tido, pode ser pensada numa dimensao de escola que (re)signifique as
vivéncias com base no conhecimento historicamente acumulado, tecen-
do criticas a0 modelo tradicional de escola e de curriculo, que reverbe-
ram em um modelo de sociedade que mantém o status quo.

O curriculo, embora nao constitua apenas o conjunto de temas e
contetdos a serem trabalhados no processo de ensino e aprendizagem,
vem sendo assim considerado por muitos profissionais na educagao ba-
sica. Essa ideia nos leva a defesa da necessidade de debatermos sobre
o que se entende por curriculo e qual o seu sentido no trabalho dos
professores e como contributo as transformagdes sociais. Sendo assim,
Sacristan (1998, p. 102) considera que:

A visdo do curriculo como algo que se constroi exige um
tipo de intervengéo ativa discutida explicitamente num
processo de deliberagdo aberto por parte dos agentes par-
ticipantes dos quais esta a cargo: professores, alunos, pais,
forgas sociais, grupos de criadores, intelectuais, para que
ndo seja uma mera reproducdo de decisdes e modelagdes
implicitas. Nem o curriculo como algo tangivel, nem os
subsistemas que os determinam sdo realidades fixas, mas
histéricas.
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Se o curriculo é uma construgao histérica, é permeado por diferentes
disputas, sob um jogo de forgas que é desigual, contemplando, portanto,
perspectivas e objetivos distintos entre si. Conforme Amadio, Opertti e
Tedesco (2014):

El curriculo no puede abarcar todo lo que es preciso
aprender en los planos personal, social, profesional, éti-
co y cultural. No hay algo sustancialmente nuevo en este
proceso — politico y social, mas que técnico - de seleccion
y legitimacion que se lleva a cabo desde los sistemas edu-
cativos nacionales. Lo nuevo: son las profundas y rapidas
transformaciones que estan afectando a nuestras socieda-
des, y los dilemas y las tensiones que se han acumulado
en la busqueda de un acuerdo politico y social sobre qué,
para qué y como educar para responder eficazmente a las
expectativas y demandas de los jovenes y de los diversos
sectores sociales en un siglo caracterizado por las incerti-
dumbres y la celeridad de los cambios.

No entanto, chamamos a atencédo para a ideia de atendimento as de-
mandas dos jovens, isso porque as reformas curriculares recentemente
aprovadas no Brasil, a BNCC e a Reforma do Ensino Médio, mesmo
utilizam-se dessa premissa, tém feito com que, na grande maioria das
escolas publicas, os estudantes nao tenham de fato a possibilidade de
fazer escolhas democraticas, alinhadas aos seus interesses e necessida-
des. Conforme Favero, Centenaro e Bukowski (2021, p. 1691), a BNCC
contempla um texto plural, constituido de forma democratica e colabo-
rativa. Porém, ao delinear o processo de elaboragdo e implementacio,
identifica-se uma verticaliza¢ao e uma centralizagao, pois se constituiu
por meio de um plano de orientagdo e monitoramento. Assim, ao “des-
considerar as necessidades, peculiaridades e dificuldades contextuais
das escolas, além de desvalorizar o docente como profissional intelec-
tual e induzir uma padronizag¢do no processo formativo, a Base ndo con-
diz com os argumentos delineados pelos autores que justificam a sua
pertinéncia’

A proposta apresentada pela BNCC, por meio dos itinerarios for-
mativos e disciplinas eletivas, restringe o acesso dos jovens estudantes
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a uma fracdo do conhecimento das ciéncias que compde o curriculo
escolar, dando maior énfase aquelas ligadas ao mercado.

Ao analisar a BNCC do ensino médio (BNCCEM) disponibilizada
em abril de 2018, Silva (2018, p. 11) destaca sua énfase em um conjunto
de competéncias gerais e especificas para cada area/disciplina.

Nos dispositivos que orientam as proposi¢des curricula-
res com base em competéncias, prepondera, assim, uma
concepgio de formag¢do humana marcada pela intengéo
de adequagéo a logica do mercado e a adaptagio a socie-
dade por meio de uma abstrata no¢ado de cidadania. Esse
discurso é marcado, também, pelo nio reconhecimento
da dimensao da cultura como elemento que produz, ao
mesmo tempo, a identidade e a diferenca. A no¢io de
competéncias, ora como resultado de uma abordagem
biologista e/ou inatista da formacédo, ora em virtude de
seu carater instrumentalizador e eficienticista, consolida
uma perspectiva de educagio escolar que, contraditoria-
mente, promete e restringe a formagéao para a autonomia.

Diante disso, a BNCC e a proposta do Novo Ensino Médio apresen-
tam uma ideia de curriculo escolar mais democratico, porém, a énfase
se da sobre uma formagao pragmatica, cuja proposta de “escolha” dos
jovens acaba sendo um processo restrito e que, nas realidades distintas,
ndo sdo efetivadas. Nesse sentido, o conjunto de componentes curricu-
lares que tiveram seu quantitativo de horas no curriculo reduzidos tem
trazido perdas significativas na formagao critica dos estudantes e como
possibilidade para uma cidadania plena. Um processo formativo prag-
matico e utilitarista contribui, em grande medida, para a formagdo de
cidadios para o consumo.

Santos (1997) nos alerta sobre o processo pelo qual os cidadaos pas-
saram a ser transformados em consumidores, a partir de uma cidadania
mutilada.

Cidadania mutilada no trabalho, através das oportunida-
des de ingresso negadas. Cidadania mutilada na remu-
neragéo, melhor para uns do que para outros. Cidadania
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mutilada nas oportunidades de promocao. Cidadania
mutilada na circulagdo. Esse famoso direito de ir e vir,
que alguns nem imaginam existir, mas que na realidade é
tolhido para uma parte significativa da populagédo. Cida-
dania mutilada na educa¢io. Quem por acaso passeou ou
permaneceu na maior universidade deste estado e deste
pais, a USP, ndo tem nenhuma duvida de que ela néo é
uma universidade para negros. E na saide também, ja
que tratar da saide num pais onde a medicina ¢é elitista e
os médicos se comportam como elitistas, supde frequen-
temente o apelo as relagdes [...]. E o que dizer dos novos
direitos, que a evolug¢do técnica contemporinea sugere,
como direito a imagem e ao livre exercicio da individua-
lidade? E o que dizer também do comportamento da po-
licia e da justica, que escolhem como tratar as pessoas em
funcéo do que elas parecem ser (Santos, 1997, p. 134).

Nega-se, assim, nao apenas direitos sociais, politicos e civis essen-
ciais a vivéncia no mundo, mas a possibilidade de construir-se na inter-
comunicag¢ao ativa, compreensiva e consciente com os demais sujeitos,
tecendo proposi¢des e atuando na tomada de decisoes.

O contexto evidenciado sob uma racionalidade neoliberal mostra o
processo pelo qual os sujeitos deixam de constituir-se como cidadaos e
sao gradativamente transformados em consumidores, cujo movimento
que se pretende é que exercam seu trabalho, vendendo sua méao de obra
com direitos cada vez mais fragilizados. Essa situagdo, ainda mais laten-
te com a aceleragdo dos processos de globalizagdo e a crise econdmica,
social e politica vivida no Brasil, coloca para as escolas desafios ain-
da maiores. No entanto, sabemos que muitas dessas institui¢des nio se
veem como centrais diante destes desafios, tendo em vista que, por ve-
zes, os professores e demais membros das equipes escolares ndo atuam
como agentes emancipadores, de modo a contribuir para transformar a
sociedade e os sujeitos que nela vivem.

Amadio, Opertti e Tedesco (2014) enfatizam que “vivimos en un
contexto saturados de informaciones y a la vez asistimos a un proceso
de explosion de conocimientos sin precedentes asociado a su banaliza-
cion en términos de acceso gracias a las tecnologias de la informacién
y la comunicaciéon” Também, que “las sociedades enfrentan cuestiones
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muy dificiles de resolver acerca del futuro y la sustentabilidad de los
actuales patrones de produccién y consumo, incluyendo el rol que debe
tener la educacion en la formacion integral de los ciudadanos del mana-
na’. Diante disso, os desafios sdo iniimeros e, no que tange ao curricu-
lo escolar e ao desenvolvimento dos conteudos escolares, é preciso dar
sentido aos conhecimentos e deixar nitido aos estudantes que existem
diferencas entre informacdo e a construcdo sistematizada de conheci-
mentos, dos quais originaram-se os conteudos escolares que constituem
o curriculo. Entretanto, apesar da importancia deste debate, a proble-
matizagdo que se quer fazer sobre a afirmagdo dos autores é principal-
mente sobre a ideia de formar cidaddos para amanha, um amanha que
pode nao chegar, por diversos motivos, dentre eles a devastagao e o es-
gotamento dos recursos essenciais para a vida humana.

Existir no mundo requer que se va além de uma perspectiva de for-
magdo para o futuro e sob um formato idealizado/padronizado de jo-
vens que saibam operar com determinadas habilidades e competéncias
voltadas essencialmente a manuten¢do de um modelo de sociedade que
¢ extremamente desigual e nocivo. Portanto, a defini¢ao do curriculo
escolar precisa ser campo de luta dos docentes por maior atuagao e pela
manuten¢do de conhecimentos que sdo essenciais para uma leitura de
mundo critica e conscientizadora, movimento que requer que se ques-
tione a restrigdo dos conhecimentos escolares a um modelo utilitarista,
sob o qual torna-se ainda mais dificil uma formagao consciente e volta-
da para as necessarias e urgentes transformagdes sociais.

Moreira e Candau (2007) salientam que o papel do educador no pro-
cesso curricular é fundamental, pois é um dos grandes artifices, queira
ou ndo, da construcdo dos curriculos que se materializam nas escolas
e nas salas de aula. Diante disso, como os professores tém concebido
as politicas de curriculo é um tema que precisa ser pesquisado e com-
preendido. Demanda reconhecer as concepgdes e teorias de curriculo
que se articulam aos modos de construir e conduzir a docéncia, além de
ter conhecimento da legislagdo e das politicas que delineiam a educagao,
especialmente no atual contexto em que se pde em evidéncia a Base Na-
cional Comum Curricular (BNCC) e o Novo Ensino Médio.

Essa consciéncia necessdria entre os professores nos remete nova-
mente as proposi¢des de Sacristan (1998, p. 105), quando aponta, dentre
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os elementos do curriculo, a ideia de que o curriculo é, em parte, molda-
do pelos professores. Segundo o autor:

O professor ¢ um agente ativo muito decisivo na con-
cretizagdo dos conteudos e significados dos curriculos,
moldando a partir de sua cultura profissional qualquer
proposta que lhe é feita, seja através da prescri¢do admi-
nistrativa, seja do curriculo elaborado pelos materiais,
guias, livros-texto, etc. Independentemente do papel que
consideramos que ele ha de ter neste processo de planejar
a prética, de fato é um “tradutor” que intervém na con-
figuragao dos significados das propostas curriculares. O
plano que os professores fazem do ensino, ou o que en-
tendemos por programacdo, é um momento de especial
significado nessa traducdo. Os professores podem atuar
em nivel individual ou como grupo que organiza conjun-
tamente o ensino. A organizagdo social do trabalho do-
cente terd consequéncias importantes para a pratica.

Além deste, Sacristan (1998) destaca o curriculo em agdo, o qual é
guiado pelos esquemas teéricos e praticos do professor que se concreti-
za nas tarefas académicas, as quais, como elementos bésicos, sustentam
0 que é a agdo pedagodgica, trazendo o significado real das propostas
pedagdgicas. Nesse sentido, coexistem na dindmica das escolas os mo-
vimentos realizados pelos professores na interagdo com o curriculo e a
cultura escolar, as defini¢des existentes nas politicas educacionais e em
seus documentos e os desdobramentos destes processos no cotidiano
em que se dd esse processo.

No entanto, a partir das reformas recentes nas politicas de curriculo,
tem se tornado mais explicito um modelo de definicio e de orientagdo
curricular cuja centralidade se dd na proposi¢ao de “modos de fazer”
padronizados aos professores dos diversos contextos do pais, demar-
cando um modelo pragmatico, cuja perspectiva limita a autonomia das
escolas na construc¢do de processos democraticos. No cotidiano das es-
colas, um dos processos vem sendo a mensura¢ao do conhecimento por
vias quantificaveis, produzida a partir da padronizagdo dos curriculos
escolares e das praticas derivadas destas propostas. Silva (2018, p. 11)
reitera que “a centralidade da nogdo de competéncias no curriculo, es-
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pecialmente porque justificada e proposta pela via unidimensional do
mercado, produz uma ‘formagdo administrada, ao reforcar a possibi-
lidade de uma educagao de carater instrumental e sujeita ao controle”

A constru¢do de uma base comum esta prevista desde a Constitui-
¢do Federal de 1988 e na LDB de 1996, mas comecou a ser debatida de
forma mais ampla em 2014 (Copatti; Callai, 2022). A proposta iniciada
naquele ano foi reestruturada nos anos seguintes em meio @ mudanca
de governo, com o impeachment da presidenta Dilma Rousseff e a posse
de Michel Temer. Nessa fase, o documento trouxe a tona um modelo
de orientagdo curricular regulador, com énfase no protagonismo e na
defini¢ao do préprio projeto de vida, ampliando uma perspectiva indi-
vidualista.

A proposi¢ao da BNCC e do Novo Ensino Médio avangam no sen-
tido de diminuir no curriculo escolar a presenca do conjunto de areas
do conhecimento, agrupando-as e produzindo, portanto, espagos para a
inser¢do de componentes que, em sua grande maioria, restringem-se a
uma formagao pragmatica.

Mesmo considerando as fragilidades das reformas aprovadas no
contexto dos anos 2017-2018, entendemos a importancia de reconhecer
possibilidades por dentro dos documentos, ou seja, de construir resis-
téncias e lutar pela construgido de uma consciéncia critica dos docentes
na andalise e na atuagio autdnoma na relagdo com estes documentos.
Sobre isso, consideramos que:

Com relagdo a dimensédo das politicas educacionais, no
ambito das mudangas atuais, percebe-se que, a0 mesmo
tempo que existem criticas 8 BNCC por ser um docu-
mento normativo, de certo modo impositivo, ele também
conduz a um movimento de reestruturac¢io da docéncia,
de repensar a organiza¢io, o planejamento. Ao convocar
os professores para a redefini¢cdo dos curriculos das esco-
las, contribui para que sejam aprofundados conhecimen-
tos sobre esses documentos, sobre o curriculo e para que
sejam consideradas de forma mais cuidadosa as peculia-
ridades locais que possam ser inseridas na parte diversifi-
cada do curriculo (Copatti; Callai, 2022, p. 183).
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Essa ideia, portanto, se organiza na defesa da autonomia da escola
e dos docentes na proposicao, construgio e reformulagdo do curriculo
escolar, o que demanda conhecer a legislagao vigente, o contetudo cien-
tifico, a dimensao pedagogica e os processos inerentes a cultura escolar.

Uma politica de curriculo que propde um projeto tnico, conforme
evidencia Sacristan (1998), torna-se via direta de formacao de professo-
res a partir de “orienta¢des” metodologicas gerais e acaba nao regulando
apenas as avaliagdes, mas também implementando técnicas de avaliagdo
a serem realizadas. Esse processo, ja destacado na década de 1990 pelo
autor, ¢ o que se evidencia na proposta da BNCC e que, no contexto da
Geogratia Escolar, tem moldado formatos a serem utilizados pelos do-
centes. Isso fica nitido a partir das propostas dos livros didaticos, cons-
truidas com base na BNCC, trazendo orientagdes ao professor de como
proceder para desenvolver habilidades e competéncias.

A regulagdo, conforme o autor, se expressa na atuagdo evidenciada
pelo interesse politico de controle, o qual reverbera em controle ideo-
légico, técnico e/ou administrativo na ordenagao do sistema educativo.
Essa ordenac¢ao do curriculo faz parte da interven¢ao do Estado na or-
ganizagdo da vida social. Ordenar a distribui¢do do conhecimento atra-
vés do sistema educativo ¢ um modo nao sé de influenciar a propria
cultura, mas também “controlar” a ordem social e economica. Sacristan
(1998) destaca, ainda, que podemos encontrar graus e modalidades di-
ferentes de intervencdo, de acordo com a época e com modelos politi-
cos, gerando consequéncias diversas e distintas sobre o funcionamento
de todo o sistema.

No entanto, consideramos que o curriculo, sendo um objeto social,
historico e cultural, possui peculiaridades inerentes ao sistema educati-
vo no qual se constitui e conforme os sujeitos envolvidos na sua propo-
si¢do. Por isso, precisa ser considerado em suas especificidades em dado
momento histérico, demonstrando um movimento implicado entre a
defini¢ao politica, os contextos culturais e sociais da instituicdo a que se
vincula. Tais processos interagem e, de acordo com os atores e grupos
envolvidos, geram situagdes por vezes conflitantes.
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Educacao, curriculo escolar e padronizacdo dos processos:
desafios para uma formagao integral e cidada

Na escola, ainda hoje prevalece uma concepgao de curriculo voltado
a uma formagdo pragmatica, com desafios para a construgdo de um cur-
riculo que de fato contribua a uma formagéo integral e para o exercicio
pleno da cidadania. Tal modelo foi acentuado com as reformas curricu-
lares recentes realizadas no contexto brasileiro, como ja mencionado, de
modo especifico nas redes de ensino publico e de maneira mais expres-
siva no ensino médio, a partir da proposi¢do de itinerarios formativos e
da defini¢ao de estudos por grandes areas do conhecimento, retirando,
por exemplo, parte da carga horaria da Geografia.

Existem, também, desafios na relacdo entre conteudos de curricu-
lo e processos de avaliagdo, pautando o processo na mensuragio dos
resultados, alinhados a exigéncias de organismos internacionais, cujas
propostas visam responder a anseios econémicos. Nisso se reduz o pa-
pel dos contetidos escolares a preparagdo para o mercado de trabalho,
sob um modelo competitivo, cujos parametros sdo sempre os paises de-
senvolvidos. Diante disso, a busca por um patamar de “qualidade” com
base em paises com melhores condigdes sociais e econdmicas torna-se
bastante dificil (ou impossivel) para realidades tdo diversas e distintas
como as dos paises menos desenvolvidos, a maioria deles explorados no
processo de colonizagdo.

Sobre as avaliacdes padronizadas, Amadio, Operti e Tedesco (2014,
s/n) afirmam que:

Los resultados de evaluaciones estandarizadas a nivel
nacional e internacional en un nimero muy limitado de
areas curriculares (principalmente lenguaje, matematicas
y ciencias) se interpretan a la luz de esas exigencias y se es-
tan transformando en el principal indicador de ‘calidad’ (a
veces asociado a la ‘competitividad’) que se utiliza para jus-
tificar reformas sin duda necesarias. Se sugiere ademas que
los resultados de las evaluaciones - por cierto con frecuen-
cia por debajo de las expectativas y a veces francamente
desalentadores - indican una ‘crisis mundial del aprendi-
zaje, aunque parece temerario suponer que la capacidad de
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aprendizaje de los seres humanos esté en crisis. [...] Las
modalidades de formacion y de desarrollo profesional de
los docentes, asi como su rol tradicional, se encuentran
frecuentemente en el centro de las criticas y se nota una
desconfianza creciente hacia su profesionalismo.

Essas situacdes demonstram de forma ainda mais espantosa a cres-
cente culpabilizagdo de professores com relagdo aos indicadores edu-
cacionais, retirando do Estado e dos agentes a ele ligados a tarefa e o
compromisso de manter recursos financeiros, estruturais, pedag(')gicos,
dentre outros que sdo essenciais para a qualidade dos processos educa-
tivos e, consequentemente, para uma formagao plena, cuja perspectiva
seja a da formagdo de seres humanos para atuarem no mundo de forma
cidada. Nesse sentido, o reconhecimento das diversidades sociais, cul-
turais, espaciais, requer também que o curriculo seja diverso e atenda
as realidades dos diferentes contextos vivenciados no pais, o que pde
em questdo a existéncia de um modelo padronizado de curriculo, cons-
truido e reiterado sob uma base comum que da énfase a habilidades e
competéncias.

Sobre essa situagdo, Amadio, Operti e Tedesco (2014) consideram
que existem numerosas propostas e marcos de referéncia de compe-
téncias que utilizam um vasto repertorio de enfoques, classificagoes e
terminologias, acabando por gerar ambiguidades e confusdes. Por isso,
questionamos a centralidade do curriculo em contetidos gerais e dis-
ciplinas eletivas, avaliados a partir de competéncias e as habilidades,
movimento este que pode ndo apenas restringir a atuagdo docente as
orientagdes prescritas, mas restringir o conhecimento a um recorte de
conteudos agrupados de modo padronizado, portanto, limitador de
aprendizagens.

Alguns elementos sdo apresentados por Sacristan (1998) com o in-
tuito de pensar as mudangas nas politicas curriculares e nos curriculos
prescritos que tratam dos contextos e condi¢oes, do objeto social e his-
torico e da necessidade de considerar a realidade para além de discus-
soes tedricas. Esse apontamento feito pelo autor espanhol contribui para
pensarmos sobre: como sio construidos os processos de formagao dos
professores para fazer tudo isso? Os investimentos tém sido suficientes
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no contexto brasileiro? Quais sdo as condi¢des laborais e os espacos de
colaboragdo e construgdo de alternativas nas escolas brasileiras? Que
mudangas podem ser feitas a partir das escolas, de seus professores, e
quais iniciativas cabem ao Estado? O Estado tem atuado em favor de
uma formagao integral, voltada a cidadania ou as proposi¢oes que cria
(ou mantém sob responsabilidade do terceiro setor) servem apenas para
uma formagao voltada ao mercado de trabalho e a competitividade dos
sujeitos enquanto mao de obra e mercado consumidor?

Uma outra questdo é apresentada por Amadio, Operti e Tedesco
(2014), quando questionam sobre o quao prescritivo deve ser o curricu-
lo elaborado em nivel central e que grau de autonomia nos processos de
tomada de decisiao deve ser conferida aos professores para a sua adapta-
¢do e aplicagdo em sala de aula; Qual é o equilibrio mais adequado entre
conteudo comum e contetido definido localmente?

Outras questdes sao apresentadas pelos autores, as quais acrescenta-
mos alguns elementos importantes a reflexao:

+ Quais sao os grupos que estipulam mudangas na educagdo e nos
curriculos no contexto mundial? Quais sdo os seus reais interes-
ses?

« Como tém sido pensados os curriculos por estes grupos?

+ Que desafios existem para a efetivagao de um curriculo intercul-
tural, respeitando as diversidades regionais/locais a0 mesmo tem-
po em que se consideram os processos globais?

+ Quais sdo os investimentos necessarios em politicas educacionais,
especialmente curriculares e de formagao docente?

» Que decisdes precisam ser tomadas nivel nacional e local?

» Que debates precisam ser ampliados no sentido de construir uma
educacio escolar cidada e democratica? E possivel esse movimen-
to a partir do curriculo ou isso se restringe aos processos de ensi-
no e aprendizagem em sala de aula?

+ Quais os espacos existentes para isso em cada pais e em cada con-
texto educativo?
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+ Que formagdo tem sido garantida aos professores para compreen-
der: a legislacdo, as politicas curriculares e suas atuais reformas?

Sao, portanto, inimeras as questdes a serem consideradas nesse pro-
cesso. No entanto, nesse momento nos restringimos a refletir sobre a
necessidade de uma educacio critica e um curriculo voltados a atuacido
cidada, colaborativa e coparticipativa. Para tanto, é preciso considerar
os demais sujeitos, reconhecer as multiplicidades de modos de existir e
a importancia de que sua formacao seja integral.

A formagao integral contribui para que todos obtenham as condi-
¢Oes necessarias para se apropriar de conhecimentos sobre as distintas
ciéncias e utilizar-se de seus aportes para construir suas vidas cotidiana-
mente com dignidade, consciéncia e participagao social.

Partimos dessa perspectiva em defesa da Geografia enquanto uma
das ciéncias humanas essenciais a formagao para a cidadania, tema que
sera debatido a seguir.

A Geografia escolar e sua importancia na formagao
humanizada e cidada

A educacio escolar tem sido espago de formagdo que contribui para
aperfeicoar as capacidades humanas de pensar, sentir, refletir, agir, por
isso tende a ser uma possibilidade pela qual se podem melhorar as in-
teragdes sociais e o conjunto de elementos que historicamente consti-
tuem parte de nossos modos de interpretar distintas situagdes (Copatti,
2021). Dentre elas, algumas centrais sdo as desigualdades sociais e eco-
ndmicas, os desastres naturais e socioespaciais, a explora¢édo dos recur-
sos naturais, da mao de obra de outros seres humanos, o esgotamento
dos recursos naturais etc.

O ser humano, enquanto ser social, carrega em si um conjunto de
conhecimentos que se originam das suas vivéncias, das interagdes em
sociedade e do seu desenvolvimento ao longo da vida. Possui, portan-
to, uma dimensao social e histdrica que se origina dessas interagoes e
dos modos de conceber o mundo, os sujeitos, a propria existéncia, os
recursos existentes no planeta, dentre outros aspectos. Em seus lugares
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de vivéncia, constroem e transformam suas relagdes ao longo do tempo
sob influéncia de outros sujeitos e dos modos de ver e viver no mun-
do, sendo, por vezes, transformados em seus modos de ver/perceber o
mundo pela influéncia da educag¢io escolar. Espera-se, nesse processo,
que a escola seja via de formagdo da consciéncia, da sensibilidade e do
espirito colaborativo.

Educar constitui uma das questdes mais significativas
para o ser humano, tendo em vista que a educagio é o
processo no qual os sujeitos gradativamente se transfor-
mam e aprendem a construir um olhar mais amplo, pro-
fundo e conectado com outros sujeitos e 0 mundo. Con-
siderando que esse ¢ um movimento processual, nunca
se finda, exigindo sempre a abertura para aprender, para
repensar, ressignificar o que aprende. Neste sentido, os
humanos se constroem como humanos pela educagio.
(Copatti; Callai, 2022, p. 208-209).

A educagdo, segundo Savater (2012, p. 141), “favorece um tipo de
homem em face de outros, um modelo de cidadania, de disposi¢ao para
o trabalho, de maturidade psicolégica e até de satde, que ndo é o Gni-
co possivel, mas que se considera preferivel aos demais”. A educacéo é
espago para o pensar e, nesse sentido, também para a construgdo das
vivéncias sociais, relacionando a realidade e o conhecimento construido
ao longo do tempo a transmitir de geragao para geragao. Sendo assim,
entendemos que a escola precisa propor agdes com a inten¢do cons-
ciente de formagdo para cidadania na dire¢do da emancipagdo humana,
da formagao sensivel e que pouco a pouco conduza os estudantes a au-
tonomia, com o propésito de contribuir para a formagio integral dos
estudantes como seres humanos em todas as suas dimensdes (Copatti;
Callai, 2022), na “educagio corporal, a educacio intelectual, a educagido
afetiva, a educagdo artistica” (Goergen, 2005, p. 1005).

Pela educagao escolar, em sua dimensdo formal de processo de
aprimoramento das faculdades humanas, é possivel transformar as
interagdes sociais e contribuir para que os sujeitos construam outras
percepgdes sobre o mundo e sobre sua propria atuagdo e insergao
como parte dele.
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Ao debater a educagao e especialmente a ciéncia geografica como
componente curricular, propde-se pensar que perspectiva(s) de educa-
¢do tém sido efetivada(s) nos contextos escolares e de que modo as po-
liticas de curriculo e a atua¢do dos professores contribuem para trans-
formar tais processos.

Em um contexto de globalizagdo, conforme aponta Araujo (2008),
devemos conceber o sistema educativo como um importante instru-
mento para promover a igualdade educativa para todos e a escola como
o local privilegiado para reorientar as praticas de socializagdo e humani-
zac¢do na direcdo da educacdo intercultural e da educagdo para a cidada.
Sendo assim, tomamos novamente apontamentos de Amadio, Opertti e
Tedesco (2014), quando consideram que:

En cambio, sabemos que la construccion de sociedades
mas justas requiere una serie de conductas y valores ciu-
dadanos. Ensefar y aprender a respetar y a vincularse con
el diferente, desarrollar fuertes sentimientos de adhesion
a la justicia social, asumir valores de solidaridad y de re-
solucion pacifica de conflictos, asi como cambiar habitos
de consumo para contribuir a la proteccién del medio
ambiente, exigen un fuerte compromiso cognitivo, ético
y emocional. [...] Exige, también, la conciencia histdrica
de los procesos ocurridos en Latinoamérica, los procesos
politicos y econdémicos que han transformado también la
educacion.

O conceito de cidadania, conforme Aratjo (2008), é problematico,
ambiguo, contestado e interpretado de diferentes formas com diferentes
implicagdes normativas. Existem diferentes abordagens a concepgao de
cidadania que se inserem em trés paradigmas distintos: comunitario,
republicano e liberal. A defini¢do do conceito de Cidadania é multiface-
tado e pluridimensional, pois o seu contetido é variavel entre culturas,
regimes politicos e ao nivel do significado linguistico que cada lingua
lhe atribui. Deste modo, ao referir concepgoes de cidadania é necessario
ter aten¢do ao contexto espago-temporal a que se faz referéncia, dado
que os pressupostos tedricos que baseiam uma determinada concepgido
se inter-relacionam com esse mesmo contexto. Nesse sentido, a cidada-
nia, conforme destaca Araujo (2008), nas suas distintas dimensdes de
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direitos, deveres e responsabilidades, transformou-se atualmente num
desafio importante e estimulante para o sistema educativo de paises de-
mocraticos e pluralistas.

Debater a perspectiva de cidadania a ser desenvolvida na escola e a
partir de um curriculo colaborativamente construido exige que sejam
consideradas as influéncias e o que tem sido mais latente/visivel nessa
proposta. Ou seja, exige nossa atencao aos contetdos de cada ciéncia,
seu papel na formacao dos sujeitos e na superagdo das desigualdades
existentes de modo tdo perverso nas sociedades.

Dentre as ciéncias estd a Geografia, a qual, sob uma perspectiva cri-
tica, contribui para leituras, analises e interpretacdes que trazem a cen-
tralidade as interagdes sociedade-natureza. Em tal processo, as relagoes
entre os seres humanos, suas formas de vida, apropriagao e modifica-
¢do do espaco sdo colocadas em debate a luz de teorias e processos de
construgdo de conhecimento que vém sendo produzidos ao longo do
tempo e que fazem com que, na atualidade, tenhamos um amplo con-
junto de elementos a disposi¢do para compreender a atuagdo humana
na relagdo com a natureza. A relacdo sociedade-natureza considera, em
suas dindmicas, a historicidade, as multiescalaridades, os processos que
envolvem as diversidades de sujeitos, de lugares, de territdrios por eles
construidos e transformados ao longo do tempo.

Pensar a Geografia e pela Geografia no contexto escolar, atualmente,
exige ter no¢do da sua importincia basilar na escola, como parte das
demais ciéncias humanas e, também, como ciéncia e disciplina escolar
fundamental & compreensao da inser¢ao, da atuacdo e das interagoes
dos seres humanos como parte do mundo, responsaveis pela sua con-
tinuidade ou pelo seu fim. Essa consciéncia se constroi pelos estudos e
analises geograficas propostas nas escolas, em movimentos de didlogo,
de leitura, de interpretacdo, de investigagao, de resolugdo de problemas,
de analises e interpretagdes sob aporte de um conjunto de conceitos,
categorias e principios geograficos construidos no avan¢o da ciéncia
geografica. Na escola, estes aportes contribuem ao exercicio de cons-
trugdo de um tipo de pensamento geografico nos estudantes e de um
conjunto de conhecimentos a serem utilizados e mobilizados ao longo
da sua vida, por meio de raciocinios geograficos.
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Essa perspectiva que afirmamos e defendemos, portanto, se diferen-
cia da proposta apresentada pela BNCC e o Novo Ensino Médio, prin-
cipalmente este tltimo, que limita as ciéncias humanas e retira parte da
carga horaria da Geografia do curriculo de ensino médio. No entanto,
¢ importante reconhecer a necessidade de uma base curricular comum,
procurando garanti-la em meio ao negacionismo e revisionismo histo-
rico e cientifico que ameagam a constru¢ao de conhecimentos no atual
contexto. Nesse sentido, refletir sobre a BNCC enquanto documento
que atualmente padroniza processos e leva a um processo de avaliagdo
pautado em resultados tem gerado preocupagio e a necessidade de de-
fesa da ressignificagdo dos conhecimentos, tendo em vista que a pro-
posta vigente para o ensino médio restringe as ciéncias (especialmente
as ciéncias humanas) a um conjunto de habilidades construidas e “re-
passadas” em sala de aula por meio de codigos e descritores, gerando
resultados quantificaveis que servem a comparagao com outras escolas
e contextos, grande parte deles dotados de singularidades e muitas de-
sigualdades, escancarando as distintas realidades existentes no Brasil.

Esse processo, que se constituiu a partir da BNCC e do Novo En-
sino Médio, impacta o ensino de Geografia e das demais ciéncias hu-
manas. Portanto, defender uma Geografia escolar com espagos-tempos
de construcdo de debates e de consciéncia dos estudantes é essencial e
precisa ser garantido/retomado nas escolas publicas por meio de um
movimento que questiona as reformas curriculares em vigéncia e que
exige retomar debates sobre a importancia e a necessidade de um curri-
culo voltado a formagéo integral dos sujeitos.

Esse curriculo precisa acolher as distintas ciéncias e constituir-se
como uma constru¢do coletiva dos docentes, cuja centralidade esteja
nos contextos em que atuam, tecendo rela¢des entre as politicas educa-
cionais, o curriculo e o mundo da vida, ou seja, as distintas realidades
de onde vém nossos estudantes. Tal processo pode contribuir de for-
ma mais significativa para pensar ndo somente na formagédo para atuar
no mercado de trabalho, mas para compreender-se como parte de um
mundo que requer de nds nao apenas que nos constituamos como for-
¢a de trabalho/mao de obra barata, mas enquanto sujeitos constituidos
de distintas dimensdes. Sujeitos estes que necessitam viver, contemplar,
conviver, construir juntos, ter acesso a recursos bésicos que garantam a
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dignidade humana, satide, acesso a cultura, dentre outros que, pela edu-
cagdo escolar, precisam ser construidos, defendidos e garantidos.

Consideramos ser este o caminho possivel para uma sociedade mais
justa em que todos os sujeitos ndo somente tenham garantido o acesso a
educagao, mas por meio dela possam (re)pensar sua atuagdo no mundo,
as formas de exploragao, as desigualdades, os desafios comuns aos seres
humanos, processo este que pode ser potencializado a partir de um cur-
riculo integral e integrado.

Consideragdes finais

Este texto procurou refletir sobre o curriculo escolar reformulado a
partir das reformas curriculares recentes e defender a Geografia escolar
como essencial para uma forma¢ao humanizada e cidada. A pretensio
foi dialogar em defesa do ensino de ciéncias humanas na escola como
essencial para a formac¢ao de uma consciéncia critica e buscar caminhos
para a justica social. Essa perspectiva se opde a um modelo educacional
pragmatico, cuja finalidade é uma formagao rasa, voltada ao mercado
de trabalho, deslocada de pautas sociais, inclusivas e transformadoras
da sociedade. Entendemos, portanto, que os conhecimentos da area de
ciéncias humanas sdo extremamente necessarios e precisam ser man-
tidos e defendidos como essenciais no curriculo escolar, visando uma
formagao integral.

A Geografia, enquanto parte do conjunto de ciéncias humanas, esva-
ziada no curriculo escolar, contribui para uma leitura de mundo em que
os sujeitos se reconhecem como parte dos problemas decorrentes das
dinamicas sociedade-natureza e como essenciais a transformacio so-
cial. Portanto, a defesa da Geografia enquanto ciéncia essencial a forma-
¢do para a cidadania é reafirmada no atual contexto, em que as reformas
curriculares dificultam um modelo de formagéo integral. Reafirmamos,
portanto, a necessidade de debatermos nos contextos escolares sobre os
impactos das reformas curriculares e a importancia da luta colaborativa,
cooperativa e dialdgica, no intuito de construir uma educagao escolar
que seja caminho para a formacao de sujeitos cidadaos.
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A BNCC como orientador
curricular para o ensino de
Geografia: a relacao entre
os Curriculos, o PPP e a
autonomia docente

Mugiany Oliveira Brito Portela

O processo de implementagdo da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) tem sido acometido pela incompreensdo de qual o seu papel
para a construcdo dos curriculos no Brasil. Ressalta-se que hd, em algu-
ma medida, a atribui¢ao de que a BNCC é em si um curriculo e, portan-
to, estados, municipios, escolas e professores perderam sua autonomia
no que concerne a escolha de conteudos, competéncias e habilidades, o
que seria uma normatizagdo linear proveniente do Ministério da Edu-
cacdo (MEC).

As criticas em torno dos documentos normativos, em especial sobre
a BNCC, decorrem de debates em torno do que se espera que as criangas
e jovens aprendam nas escolas, muito embora o que seja prescrito em
documentos, curriculos e outros textos que compdem as orientagdes
para o processo de ensino-aprendizagem nao signifiquem a garantia do
que exatamente serd ensinado pelos professores que medeiam aulas em
diferentes contextos. Contudo, presume-se que estio nesses documen-
tos os principios estabelecidos pelo Plano Nacional de Educagdo (PNE),
que visa a melhoria no campo da qualidade da educagéo brasileira.

A leitura da BNCC nos apresenta que sua propositura é ser um do-
cumento normativo. Nessa compreensdo, quais sdo as diferencas entre
um orientador curricular normativo e um curriculo? E como a BNCC
estrutura o ensino de Geografia? Sao questdes que implicam diretamen-
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te na forma em como a Base serd posta na escola e em como influenciara
a formacao de professores.

Nessa concepgao, este texto tem como objetivos compreender quais
as orientagdes da BNCC para o ensino de Geografia e conhecer a rela-
¢do entre a BNCC, os Curriculos, o Projeto Politico Pedagégico (PPP)
e a pratica docente. Utilizou-se como metodologia a pesquisa docu-
mental, a leitura e reflexdo sobre os textos que discutem a tematica aqui
proposta. Assim, estd organizado em trés partes: a primeira esclarece a
diferenca entre um orientador curricular e um curriculo destacando a
BNCC, os Curriculos e o PPP; a segunda parte contextualiza como o
ensino de Geografia estd inserido no contexto das Ciéncias Humanas e
a terceira parte trata da possibilidade da autonomia docente.

A relagao da BNCC, Curriculos e o PPP

Depois da BNCC e do seu respectivo processo de implementagio,
escolas e professores se depararam com a necessidade de estarem “de
acordo” com a BNCC, mesmo que sem estudo e/ou formagao para in-
crementarem em suas praticas docentes a relagdo da Base, dos Curri-
culos (estaduais e municipais), do Projeto Politico-Pedagégico (PPP) e
da autonomia docente. Nesse sentido, é preciso conhecer um pouco de
cada uma dessas propostas para entender o que se almeja no ambito
geral para o ensino, no caso especifico deste texto, referente a Geografia.

A BNCC é resultado de um conjunto de agdes de amplitude nacional
que comecaram a ser debatidas na Constitui¢ao Federal de 1988, no seu
artigo 210, que prevé uma Base Nacional Comum curricular. Outro
marco temporal e legal ocorreu em 1996, atualizado em 2013. Trata-se
da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - LDBN, que deter-
mina uma Base Curricular Comum. A referida Lei constitui-se como
politica educacional, ou seja, tem o principio de garantir a qualidade da
formagdo educacional de criangas de jovens em nossa sociedade.

Em 2014, a BNCC ¢ incluida no PNE como estratégia para o ensino.
Desse modo, precisou ser pensada para ser implementada nas escolas,
logo comegando a ser construida como documento normatizador a par-
tir do ano 2015, sendo concluida no ano de 2018. Contempla todas as
etapas de ensino da educagio basica (educa¢ao infantil, ensino funda-
mental e ensino médio). Durante este periodo, muitos debates, leis e re-
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solucdes constituiram o processo histérico do referido documento, con-
forme pode ser observado no resumo da linha do tempo, na Figura 1.

Os debates em torno da BNCC se deram em varias frentes, podendo
ser mencionadas as representacdes sindicais, os professores formadores
das universidades e/ou faculdades e os professores da educagao basica, o
que contribuiu para que durante o periodo de 2015 a 2018 trés versoes
da base fossem disponibilizadas. Nessas versoes, as criticas e contribui-
¢Oes provenientes das audiéncias e consultas publicas foram feitas em
todo o pais, algumas participagdes de professores especialistas em suas
respectivas dreas foram registradas em forma de artigos e ficaram aces-
siveis no site do MEC.

Figura 1 - Principais acontecimentos que propiciaram a BNCC

Fonte: https://o.institutoreuna.org.br/downloads/primeirospassos/int/_INT_anexo_Li-
nha-do-tempo-base-para-impressao_sem-marcos-locais.pdf. Acesso em: 14 set. 2022.

A data de aprovacio da versdo final foi 15 de dezembro de 2018, no
Conselho Nacional de Educac¢do (CNE), e assim a BNCC foi entendida
como “[...] um documento de cardter normativo que define o conjunto
organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alu-
nos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educa-
¢do Basica [...]” (Brasil, 2018, p. 7). A orientagdo da BNCC consiste em
apresentar os preceitos gerais para a educagdo basica, o que nao exclui
as politicas nacionais, estaduais e municipais no que tange aos conteu-
dos, o sistema de avaliacdo e os aspectos relacionados a infraestrutura
necessaria para que haja o fortalecimento e qualidade da educagéo bra-
sileira, com a garantia de que sejam instituidas aprendizagens comuns
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para as criangas e jovens do Brasil. Para tanto, a BNCC estabelece dez
competéncias' gerais para a educagdo bdsica, as quais ratificam o direito
a aprendizagem e ao desenvolvimento.

Sobre as habilidades, a BNCC (Brasil, 2018, p. 29) assim as definem:
“[..] expressam as aprendizagens essenciais que devem ser asseguradas
aos alunos nos diferentes contextos escolares [...]”. Entdo, as aprendiza-
gens decorrentes da mediagao didatica de conhecimentos por parte dos
professores para os alunos, prioritariamente, fundamentam-se nas ha-
bilidades expostas na BNCC, néo se referindo a transposi¢ao de conteu-
dos, mas ao engajamento em aprender e ensinar de modo a contribuir
para a constru¢do do pensamento fundamentado nos conhecimentos
cientificos de cada area nos seus respectivos componentes curriculares.

Ainda, a BNCC (Brasil, 2018, p. 28) coloca que “[...] essas habilida-
des estao relacionadas a diferentes objetos de conhecimento - aqui en-
tendidos como conteudos, conceitos e processos —, que, por sua vez, sio
organizados em unidades tematicas [..]”>. Para o ensino fundamental, as
unidades tematicas

[...] definem um arranjo dos objetos de conhecimento
[...] Cada unidade tematica contempla uma gama maior
ou menor de objetos de conhecimento, assim como cada
objeto de conhecimento se relaciona a um numero va-
riavel de habilidades as unidades teméticas ao longo do
Ensino Fundamental [...] (Brasil, 2018, p. 29).

As habilidades e competéncias vinculadas as unidades tematicas tém
como cerne serem desenvolvidas nos alunos. Espera-se a formagdo de
um cidadao critico e capaz de refletir sobre problematicas cotidianas, ao
mesmo tempo em que procurara encaminhamentos para a resolu¢do ou
aprimoramento de questdes suscitadas durante sua formacao. Significa
que as aprendizagens ndo se condensardo em conteudos, mas propicia-
rao condi¢des de desenvolver habilidades e competéncias para se viver

1 As dez competéncias estdo descritas nas paginas nove e dez da BNCC, que ¢ assim defina:
“como a mobilizagdo 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, 2018, p. 8).
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melhor em sociedade, visando ao exercicio da cidadania. Cabera aos
sistemas de ensino propiciarem condig¢des de trabalho que atentem para
esses aspectos.

Assim, quando a Base propde as competéncias e habilidades?, devido
ao seu carater de orientacdo curricular, circunscreve uma visio mais
geral da aprendizagem, haja vista que cada escola podera ter sua auto-
nomia em conjunto com os professores para pensar no que é necessario
para cada realidade, o que devera ultrapassar as competéncias e habili-
dades propostas pela Base para todas as areas - Linguagens, Matematica,
Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas.

Contudo, para alguns professores, a BNCC representa muitas davi-
das, especialmente sobre os limites e emprego da concepg¢do de norma-
tizagdo no que se refere ao seu papel na escola e na sua pratica docente.
Nesse aspecto, é preciso que a compreensdo da BNCC para pratica na
escola inclua o projeto de formac¢ao educacional para o pais, mas sem se
abster do seu escopo normativo de orientagdo para os curriculos.

Ao pensarmos em um documento normativo, vale destacar que o
sistema educacional brasileiro é constituido para atender a uma esfera
nacional que organiza os fundamentos que irdo refletir nos contextos
educacionais dos estados, municipios e de cada escola. No momento
atual, a BNCC ¢ o principal orientador curricular para a educagdo ba-
sica no Brasil. Entendemos o orientador curricular como um conjunto
de medidas que encaminham diretrizes que deverao estar presentes nos
curriculos para a garantia de aprendizagens basicas, independentemen-
te da localizagdo geografica e da abordagem tedrico-metodoldgica de
cada escola e da autonomia docente.

Nesse propdsito, a Base orienta os contetidos, as competéncias, as
habilidades e a concepgdo de ensino das areas de conhecimentos e dos
componentes curriculares referentes a educagdo basica. Esta organizada
para atender a educagao infantil, o ensino fundamental e o ensino mé-

2 Ha que se considerar, embora nio seja o objeto deste texto, as criticas em relagdo as termino-
logias Habilidades e Competéncias, segundo Lopes (2015, p. 461), “[...] esse processo é ainda
mais perverso quando a qualidade da educagio é vinculada a possibilidade de fornecer garan-
tias aos empregadores de que os alunos tém as competéncias esperadas, tornando o processo
educacional submetido fortemente as expectativas de aprendizagem vinculadas aos critérios
econdmicos”. Sugerimos que outros artigos se debrucem sobre essa questao.

129 |



dio (educacio basica). Por outro lado, “[..]cabe aos sistemas e as escolas
adotar a organizagao curricular que melhor responda aos seus contextos
e suas condi¢des: dreas, interareas, componentes, projetos, centros de
interesse etc.” (Brasil, 2018, p. 471).

Em outros termos, a BNCC assegura que os curriculos dos estados
e municipios devem atender as especificidades locais, observando que
as instituicOes escolares tém sua autonomia e que os professores, em
sua pratica docente, ponderam o contexto de cada sala de aula. Desse
modo, temos um conjunto com interse¢ao entre a BNCC, os curriculos
dos estados e municipios, o PPP das escolas e o curriculo praticado com
autonomia pelos professores, que por sua vez interage com o cotidiano
dos alunos.

A interse¢ao, por assim dizer, significa que no curriculo, em agdo
por parte dos docentes, estariam presentes as normatizagdes da Base
Nacional, os preceitos curriculares dos estados e municipios, o plane-
jamento curricular conforme o PPP da escola e o plano de aula do (a)
professor (a), que deverd atentar as adaptacdes necessarias ao contexto
de cada momento de sala de aula. Por se tratar de um conjunto de agdes
complexas, pode-se correr o risco de no processo de ensino-aprendiza-
gem ser reputada uma agdo em detrimento da outra, ou seja, admitir as
competéncias e habilidades da BNCC no plano de aula e desconsiderar,
por exemplo, os contextos locais no planejamento das aulas.

Vale ressaltar que a escola tem sua cultura prépria decorrente das
pessoas que trabalham, estudam e vivenciam a sua rotina corriqueira.
Nesse propdsito, ao ser elaborado o PPP, os seus organizadores prio-
rizam “o curriculo, a estrutura organizacional, as relagdes humanas, as
acoes de formacao continuada, as praticas de avaliagao [...] ja que esse
projeto representa a concretizagao das intengdes das pessoas” (Libaneo,
2015, p, 10). Por se tratar de um espago feito por pessoas e para pessoas,
a escola tem seu proprio ritmo, que ultrapassa as linhas de um PPP, pois
¢ o lugar da formagao continuada e continua dos professores, gestores,
alunos e comunidade.

A escola como lécus de formagao contemplara no seu PPP “[...] os
valores comuns, objetivos comuns, problemas comuns, por meio de
praticas colaborativas: projetos comuns, elaboragao conjunta de planos
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de ensino e de tarefas de aprendizagem]...]” (Libaneo, 2015, p. 11). Nes-
se aspecto, como o (a) professor (a) podera pensar as aulas de Geografia
e ter a BNCC como orientador curricular, ao mesmo tempo em que
observa as demandas dos curriculos que fazem referéncia ao PPP da
escola em que trabalha?

E desafiador, certamente! Ademais, para situar, a Geografia é um
componente curricular (ensino fundamental) da darea de Ciéncias
Humanas, portanto, os objetivos da referida area devem ser incorporados
juntamente as competéncias e habilidades inerentes as aulas de Geografia
mais a intersecdo entre a Base, os curriculos e o PPP.

A relagao das Ciéncias Humanas para o ensino de Geografia

A Geografia esta presente do 1° até o 9° ano do ensino fundamental
e pertence a area de Ciéncias Humanas, juntamente com o componente
curricular Histdria. Ja no ensino médio, ndo hd o componente curri-
cular de Geografia, mas ha a presenca de competéncias e habilidades
que sdo resultados, conforme aponta a BNCC, do aperfeicoamento do
ensino fundamental para o ensino médio, condizentes com os estudos
geograficos e fazem parte da area de Ciéncias Humanas.

[...] “o sentido terminoldgico ‘ciéncias humanas’ é tratado sob dife-
rentes perspectivas por correntes tedricas que perpassam do positivismo
a ciéncia moderna, com o foco no estudo do homem e da humanidade”
(Portela, 2018, p. 54). O estudo do homem em suas diferentes dimen-
sOes cognitivas, sensoriais e afetivas aos poucos esta sendo incorporado
nas propostas pedagogicas das escolas. Por outro lado, a compreensao
das transformagoes promovidas na cultura e no espago geografico no
decorrer do tempo pela humanidade em seus grupos sociais sio objetos
de estudo dos componentes curriculares da Historia, Geografia, Socio-
logia e Filosofia e ja fazem parte da rotina escolar.

Vale lembrar que na década de 1990 a expressao Ciéncias Humanas foi
fixada pela primeira vez nos documentos denominados Parametros Cur-
riculares Nacionais (PCNs) referentes a educagao basica, especificamente
para o ensino médio, dado que nas universidades ja se aderiu a esta ex-

131 |



pressao desde a fundagdo dos cursos de Geografia, Histdria e outros que
remetem a década de 1930, na Universidade de Sao Paulo - USP.

Na BNCC, a expressao Ciéncias Humanas é empregada tanto no en-
sino médio como no ensino fundamental, neste ultimo compreenden-
do os componentes curriculares de Geografia e Histdria, que prescinde
“[...] da contextualizagdo marcada pelas no¢des de tempo e espaco [...]”
(Brasil, 2018, p. 353). Espera-se desta area que os alunos possam ser
éticos, responsaveis por suas agdes e pela construc¢do de uma socieda-
de que respeite a coletividade, os direitos, os deveres, a diversidade de
ideias e outros fatores que contribuam para a vida em sociedade, com
a premissa de compreender os espagos e a histdria do Brasil e de outras
culturas e sociedades pelo mundo.

Ao realizar a mediagdo didatica dos conhecimentos relativos a esses
dois componentes (Geografia e/ou Historia), os professores incluirdo
contextos que suscitem a constru¢do de um pensamento critico-social
que ultrapasse as barreiras de apontar as instigagdes, mas que estimulem
os alunos a desenvolverem, em consonincia com os contetidos trabalha-
dos na escola, alternativas que projetem a vida em sociedade. O que torna
a area de Ciéncias Humanas imprescindivel no que concerne a compreen-
sdo sobre o que a sociedade constro6i durante o tempo e num dado lugar.

As Ciéncias Humanas tém seus métodos e instrumentos de pesquisa
que sdo acionados pelos professores e alunos no intuito de conhecerem
as vivéncias cotidianas, as historias de vida, o reconhecimento do per-
tencimento e afetividade pelos lugares e sociedades, o que inclui o seio
familiar, sua cidade, sua nagdo, seu pais, 0 que nos torna humanos ca-
pazes de construir ou desconstruir relacdes sociais. Nesse sentido, “[..]
espera-se o desenvolvimento da capacidade de observacdo e de com-
preensao dos componentes da paisagem contribui para a articulagdao do
espaco vivido com o tempo vivido [...]” (Brasil, 2018, p. 355).

O espago vivido ou onde se vive compreende a sensagdo de per-
tencimento a um grupo, constituido das tramas de um espago social,
composto por pessoas com formagdes culturais diferentes ou nao, que
convivem em um lugar em comum. A evocagdo, pelos professores que
medeiam conhecimentos relativos ao ensino de Geografia, ao espago
vivido ocorre por estimular problematizacdes do cotidiano dos alunos.
Nesse sentido, é “[...] um convite para se debrugar sobre as dimensdes
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da vida cotidiana e aprofundar o papel das representagdes nos processos
de produgéo do espago [...]” (Serpa, 2013, p. 174).

Conceber o espaco vivido implica em conhecer os aspectos histori-
cos, geograficos, culturais de uma regido, de um lugar. Neste aspecto,
nos curriculos dos estados e municipios, na parte diversificada, deverao
constar propostas que fazem referéncia a regioes, cidades e cotidiano
do lugar de vivéncia dos alunos, especificamente para os componen-
tes curriculares de Geografia e Historia. Assim, os curriculos procuram
contextualizar o que ha de particularidades nos processos de formacao
territorial, populacional, cultural e geografico que direta ou indireta-
mente estdo relacionados ao espago vivido dos alunos.

No ensino fundamental, além do espago vivido, a parte do com-
ponente curricular de Geografia apresenta o Raciocinio Geografico e
a Situagdo Geografica como preceitos para o seu processo de ensino-
-aprendizagem, afirmando-se como orientador metodoldgico, haja vis-
ta que qualquer conteudo pode ser trabalhado pelo raciocinio e situagdo
geografica, os quais sdo assim definidos, respectivamente (Brasil, 2018):

Raciocinio Geogréfico, uma maneira de exercitar o pen-
samento espacial, aplica determinados principios para
compreender aspectos fundamentais da realidade: a lo-
calizacio e a distribui¢ao dos fatos e fendmenos na su-
perficie terrestre, o ordenamento territorial, as conexdes
existentes entre componentes fisico-naturais e as agdes
antrodpicas (p. 359).

Situagdo Geografica ndo é apenas um pedago do terri-
torio, uma area continua, mas um conjunto de relagdes.
Portanto, a andlise de situa¢do resulta da busca de carac-
teristicas fundamentais de um lugar na sua relagdo com
outros lugares. Assim, ao se estudarem os objetos de
aprendizagem de Geografia, a énfase do aprendizado é na
posicdo relativa dos objetos no espago e no tempo, o que
exige a compreensdo das caracteristicas de um lugar (lo-
calizacdo, extensdo, conectividade, entre outras), resul-
tantes das relacdes com outros lugares. Por causa disso, o
entendimento da situacdo geografica, pela sua natureza, é
o procedimento para o estudo dos objetos de aprendiza-
gem pelos alunos (Brasil, 2018, p. 365).
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O raciocinio geografico faz uso dos seguintes principios: analogia,
conexdo, diferenciacdo, distribuicdo, extensdo, localizacio e ordem
(Brasil, 2018). Ao (a) professor (a) de geografia caberia estimular a com-
preender as causas e os porqués dos fendmenos, o que necessariamen-
te se atribuiu um valor significativo ao cotidiano, tendo em vista que
os alunos tém conhecimentos prévios que podem ser aprimorados do
ponto de vista cientifico. “[...] Para isso é essencial que o professor tenha
sensibilidade e robustez teorica, reconhecendo-se pessoal e cientifica-
mente em seu oficio [...]” (Castellar, 2019, p. 16).

O conhecimento espontaneo (cotidiano) anda numa via de mio du-
pla com o conhecimento cientifico produzido nas institui¢des oficias
de pesquisa e ensino. A vista disso, ao levantar questdes e ao utilizar os
principios do raciocinio geografico, bem como a situagdo geografica, é
bem possivel que os alunos desenvolvam um olhar geografico e consi-
gam internalizar diferentes aprendizagens.

A situagdo geografica, por sua vez, corresponde a um fendmeno em
um dado lugar. Para a compreensao geografica deste é preciso siste-
matizar o espago e o tempo, buscar a articulagao com os principios do
raciocinio geografico com os conceitos previstos para a aprendizagem
de Geografia (espago: territdrio, lugar, regido, natureza, paisagem...), se
torna “o procedimento para o estudo dos objetos de aprendizagem pelos
alunos” (Brasil, 2018, p. 365). Parte da problematizagdo em torno da
observagdo e do foco que emerge da contextualizagdo e das particulari-
dades do fenomeno.

O raciocinio e a situagdo geografica apontados na BNCC represen-
tam um avango no campo do ensino na escola, tendo em vista que dao
um sentido geografico aos assuntos tratados pelos professores em sala
de aula. Sao orienta¢des metodologicas que estimulam os alunos a cons-
truirem um pensamento conforme planejado para o aprendizado des-
te referido componente curricular. Contudo, além das competéncias e
habilidades da Geografia, ndo pode ser esquecida a area de Ciéncias
Humanas, o que implica agregar disciplinas com a pretensdo de serem
interdisciplinares.

E desafiador, tendo em vista que os seus componentes curriculares
tém seus objetos de estudos distintos e sdo constituidos de abordagens
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tedricas e metodoldgicas diferentes. Acrescenta-se o fato de a proposta
da Base incluir a terminologia sociais aplicadas (para o ensino médio),
o que remete a contetdos que englobam conhecimentos sobre leis, eco-
nomia, psicologia e outros que geralmente sdo oriundos de formagoes
bacharelescas, e nao das licenciaturas, constituindo-se em mais um obs-
taculo para a pratica docente.

Em outros termos, no ensino médio, por ndo possuir componen-
tes curriculares, ha uma dilui¢ao das disciplinas em dreas. Por exemplo,
os conhecimentos geralmente ensinados pelos professores de Geogra-
fia estdo na area de Ciéncias humanas, sendo que sdo apresentados em
habilidades e competéncias que podem também ser atribuidas ao que
os professores de Historia, Sociologia e Filosofia ensinam, com poucas
excecOes. Desse modo, o intuito de provocar um ensino interdisciplinar
pode facilmente perder o foco e estimular a pratica de um docente for-
mado em Geografia trabalhar em sala de aula com contetidos que antes
seriam ministrados por professores de Histdria, Sociologia e Filosofia
e estes também podem se verem em contexto semelhante em rela¢do a
outros conteudos em principio explorados por professores de Geografia
etc. Nesse contexto, é possivel a autonomia docente?

A busca pela autonomia docente

A autonomia docente pode ser comprometida devido aos requisi-
tos impostos pelas normatizagdes dos orientadores curriculares e pe-
los proprios curriculos. Acrescenta-se a informatizagao dos diarios de
classe, que consiste em o (a) professor (a) informar as suas respectivas
secretarias qual conteudo trabalhou, qual competéncia, qual habilidade,
como avaliou, se atingiu alguma meta etc. A depender do sistema esco-
lar, a lista parece interminavel.

Muitas vezes, os professores nao conseguem dar conta de compreen-
der qual item assinalar nesse tipo de sistema e tentam, por aproximagao,
indicar o que realmente foi trabalhado em sala de aula. Para piorar a
situagdo, ja ha sistemas publicos de ensino que retiraram a autonomia
do (a) professor (a) de elaborar e corrigir as avaliagdes, pois as secreta-
rias enviam as provas para os alunos, que respondem em um gabarito
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(tabela de respostas de multipla escolha) para que o sistema informati-
zado faga a corregdo por leitura 6tica. Os professores tém de trabalhar
contetidos que serdo cobrados em provas elaboradas pela sua respectiva
Secretaria da Educac¢do (SEDUC), afinal também estdo sendo avaliados
pelos seus pares sobre o seu trabalho, tendo em vista que o desempenho
dos professores ¢ julgado de acordo com o total de questdes corretas
respondidas pelos alunos nos gabaritos. Desse modo, contribui-se para
o predominio da aula nao dialogada, que dificilmente se ateara ao coti-
diano dos alunos, portanto, inclinada a ser do tipo mneménica.

Sobressalta-se a necessidade de uma formacao de professores com o
intuito de promover no profissional a habilidade de realizar a mediagao
didatica capaz de avaliar quais as competéncias, habilidades da area e
do componente curricular podem ser estabelecidos em seu planejamen-
to para uma dada aula ou uma sequéncia didatica concomitantemente
aos curriculos do estado, do municipio e ao PPP (Figura 02), os quais
podem ser incorporados a uma realidade que somente o professor pode
avaliar, de modo a proporcionar uma aprendizagem significativa.

Figura 2 - Fung¢do da BNCC, Curriculos, PPP e Plano de aula

Fonte: Portela, 2023.

A BNCC, para ressaltar, nao apresenta os encaminhamentos de como
devem se dar as agdes dos docentes e dos alunos. Esta no Curriculo de
cada escola a proposta construida pelos membros da comunidade esco-
lar sobre como a teoria e as agdes podem ser desenvolvidas na pratica
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docente, que por sua vez ndo se reproduz apenas de acordo com o que
esta nos curriculos, mas emana a formacdo profissional e pessoal de
cada professor, do contexto de cada escola e das influéncias dos discen-
tes, tendo em vista que o processo de ensino-aprendizagem é reciproco.

No Projeto Politico-Pedagdgico, espera-se que a escola apresente os
objetivos para a aprendizagem dos alunos, como ira desenvolver seus
trabalhos pelo plano de a¢do, que aponte as concepgdes tedrico-meto-
doldgicas, os papéis dos gestores, professores, escola, pais e comunida-
de. Tem a fun¢io de formacao continuada, uma vez que se fundamenta
na legislacdo, base curricular vigente e nas decisoes dos colegiados das
escolas, as quais procuram identificar as prioridades e mudancas neces-
sarias para o fortalecimento da identidade escolar. De modo geral, faz
parte da estrutura do PPP: Contextualizagdo historica e caracteriza¢io;
Diagnostico de indicadores educacionais; Missdo, visdo e principios;
Fundamentagéo tedrica e bases legais; Plano de Agao.

O PPP ¢é um documento que deve estar acessivel a qualquer pes-
soa da comunidade escolar, deve ser de facil compreenséo e observar o
contexto, as caracteristicas e a histdria da escola, como o bairro e a ci-
dade, que possuem elementos singulares que fazem da escola inica em
um dado contexto sociocultural, pois a prdopria escola tem sua inser¢do
histdrica e social, bem como a sua organizag¢io, gestdo e infraestrutu-
ra. Ndo apenas descrever esses aspectos da escola, mas procurar refletir
sobre as dificuldades e possibilidades, buscando a melhoria do processo
de ensino-aprendizagem.

Para tanto, o diagnodstico sobre os indicadores educacionais, com-
postos pelos resultados e andlise das avaliacdes externas a escola, do
rendimento escolar por componente curricular, da evasao escolar, in-
fluencia no que devera ser o engajamento da escola, com a premissa de
melhorar os resultados dos indicadores, consequentemente supondo-se
a melhoria da qualidade do ensino. Esses aspectos se fundamentam e
sdo garantidos no amparo legal e institucional.

Sera no plano de agdo que as habilidades, competéncias e os objetivos
para o processo de ensino-aprendizagem estardo descritos. O Plano de
acdo abordard a BNCC e os curriculos do estado e do municipio, acres-
cidos dos detalhes sobre como os professores e a escola irao desenvolver
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suas atividades letivas e as referentes as metas estabelecidas, conforme
definidas pelo colegiado de cada escola. No plano de agao, deverdo es-
tar descritos as abordagens metodologicas, os tipos de recursos didaticos
disponiveis, os projetos interdisciplinares, os trabalhos coletivos, as prer-
rogativas para a formagdo continuada dos professores, as formas de ava-
liagdo para a gestao, professores e alunos. Consiste em um planejamento
detalhado e viavel para a escola e para os planos de aula dos professores.

As habilidades e competéncias propostas na BNCC e nos Curriculos
sdo organizadas no PPP de cada escola, para que os professores possam
contempld-las em sua prética docente. Neste aspecto, pode ocorrer que,
para se atingir uma habilidade ou uma competéncia, os professores te-
nham de priorizar projetos interdisciplinares, ministrar varias aulas ou
avancar por lan¢ar mao de outras competéncias e habilidades trabalha-
das conjuntamente, para que uma proposta pedagogica seja concebida.
Entéo, ndo é linear e tampouco funciona como um check list a interse¢io
entre a BNCC, os Curriculos, o PPP e a aula, de modo que a pratica de
associar cada habilidade/e ou competéncia a um objetivo de aula foge
ao principio da proposta da base e desconsidera a autonomia docente.

O plano de aula é organizado por cada professor (a) com o intuito de
distribuir unidade tematica em contetidos, objetivos, tempo, estratégias,
abordagens metodoldgicas e avaliagdo, durante o periodo da aula e/ou
uma sequéncia didatica. A aula ndo se restringe a exposi¢do de assuntos,
deve se apreciar a proposta da BNCC, dos curriculos, do PPP e, sobre-
modo, a autonomia docente. Para Sacristan (1998, p. 233), “ao decidir
tarefas, o professor cumpre demandas bésicas: escolhe o tratamento de
que o curriculo sera objeto e estabelece as regras de jogo para o compor-
tamento dos alunos dentro da aula”.

[...] os curriculos tém papéis complementares para assegu-
rar as aprendizagens essenciais definidas para cada etapa
da Educagdo Basica, uma vez que tais aprendizagens sé se
materializam mediante o conjunto de decisdes que carac-
terizam o curriculo em agdo. Sdo essas decisdes que vdo
adequar as proposi¢cdes da BNCC a realidade local, consi-
derando a autonomia dos sistemas ou das redes de ensino
e das instituigdes escolares, como também o contexto e as
caracteristicas dos alunos [...] (Brasil, 2018, p. 16).
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Conforme Sarmento e Menegat (2020, p. 498), “[...] a BNCC [...]
estabelece normatizacoes somente sobre a constituicdo curricular da
base comum. Portanto, ja rompendo com a ideia desse documento ser
o curriculo propriamente dito [...]> Outro aspecto importante que res-
salta a Base Nacional como um orientador curricular é o que diza LDB
(BRASIL, 2013), que garante que os estados e municipios devem cons-
truir em seus curriculos a parte diversificada que contemple os aspectos
regionais e locais:

Art. 26. Os curriculos da educagdo infantil, do ensino
fundamental e do ensino médio devem ter base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino
e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diver-
sificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e dos educandos.

A autonomia docente, embora ameacada pelas demandas impostas
por normativas, curriculos e pela infraestrutura dos sistemas educacio-
nais, podera se tornar viavel se durante a formacao inicial os futuros
profissionais da educagédo ja consigam entender o seu papel como ge-
renciador (planejamento) e mediador em sala de aula. Somente o do-
cente pode discernir como aplicar uma estratégia pedagdgica condizen-
te com a realidade de seus alunos, bem como avalid-los, sem esquecer
de que sao os professores que podem contribuir para as melhorias dos
documentos que fundamentam as atividades da escola.

Consideragdes finais

Este texto teve como intenc¢do estabelecer as diferencas entre um
orientador curricular e um curriculo. O orientador possui um carater
normativo, amplo e genérico para uma formagao de criangas e jovens
em nivel nacional, especificamente a BNCC, que atende a educagio ba-
sica. Jd um curriculo permeia a realidade de uma dada regiao, munici-
pio e da propria escola e procura atender a realidade especifica de um
dado lugar e/ou local.
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Contudo, ha que se valorizar a interse¢do entre o orientador cur-
ricular, os curriculos e o PPP das escolas para o desenvolvimento de
uma aula. No caso das aulas de Geografia, soma-se o incremento das
habilidades e competéncias da drea de Ciéncias Humanas (ensino fun-
damental). Na pratica docente, os professores também apreciam o coti-
diano dos alunos e da prépria cultura escolar. Assim, elaborar e realizar
uma aula ou uma sequéncia didatica é um processo complexo que exige
uma formagcao inicial e continuada de muita qualidade e que prime pelo
estimulo a autonomia.

Destacou-se que um dos documentos mais importantes que norteiam
mais diretamente a prética de cada docente é o PPP, que por sua vez deve
analisar a BNCC, os Curriculos, a escola, os professores e os alunos. A
construgio desse documento deve ser conduzida com muita cautela, sem
parcimonia e pensando nas condi¢des efetivas de trabalho, orientacido
pedagoégica e da comunidade escolar. Por conseguinte, deve-se buscar o
alinhamento entre os documentos e a prética na sala de aula.

Sobre o ensino de Geografia, a Base que fundamenta dos curriculos
aos planos de aula traz duas concep¢des metodologicas que propiciam
um processo de ensino-aprendizagem voltado para o olhar geogrifico,
que seria o raciocinio geografico e a situagao geografica. No ensino mé-
dio, subtende-se a continuidade de ensinar conforme essa estratégia.

Por essa razdo, defendemos que a formagdo docente contemple as
discussdes em torno das questdes curriculares, para que haja contribui-
¢oes do ponto de vista dos resultados da implementa¢ido das politicas
publicas e dos curriculos das escolas e do curriculo praticado pelos pro-
fessores. Que seja estimulada a pratica reflexiva e contextualizada.
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A Base Nacional Comum
Curricular (BNCCQC):
desafios e/ou possibilidades

Suzana Ribeiro Lima Oliveira
Francisco Tomaz de Moura Junior

As tltimas décadas do século XX e o come¢o do século XXI foram
marcados por uma narrativa de crise: do capitalismo, do Estado e da
ciéncia (Chevitarese, 2001). Essas crises tém suas origens no modo de
produgdo e, mais especificamente, no esgotamento do modelo fordista/
taylorista enquanto modelos organizacionais e cientificos do capitalis-
mo. Nesse sentido, para manter suas taxas crescentes de acumulagao
foi necessaria uma reconfigura¢ao produtiva que, consequentemente,
necessitava de uma readequagao social e educacional.

Essa reconfiguragio se deu a partir de diferentes niveis — global, na-
cional, local, por exemplo -, e por diferentes “reformas’, sendo a prin-
cipal a reforma ou reorganizagao do préprio capitalismo, que adota um
“layout” mais flexivel e cuja produgio se distribui em variadas localida-
des pelo globo, causando uma interdependéncia de diferentes ambien-
tes num transito escalar que vai do local ao global e vice-versa.

Essa configuragdo do capitalismo, de viés neoliberal, conduziu a ou-
tra grande mudanca: a do Estado, isto é, envolto durante parte conside-
ravel da segunda metade do século XX por uma narrativa de insuficién-
cia, incapacidade e ineficiéncia, o Estado de bem-estar social que, por
ser “excessivamente grande e oneroso’, deveria ser reformulado, dando
lugar a um Estado minimo cujo papel é apenas avaliar e regulamentar as
diferentes esferas e instancias da vida.
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Todavia, passadas algumas décadas desde a ascensao do Estado mini-
mo que, no Brasil, tem como marco a década de 1990, poucas promessas
foram cumpridas, em verdade, esse modelo de Estado se apresenta bas-
tante seletivo e interessado, uma vez que é “minimo” nas areas sociais,
tidas como improdutivas, e na regulagao das taxas de lucro das relagdes
de trabalho. Ao mesmo tempo, é um Estado “mdximo” na transferéncia
de recursos do setor publico ao privado, via financiamento de atividades
econdmicas (empréstimos, juros irrisdrios, rentincias fiscais etc.).

A transformacéo desse Estado, por sua vez, reverbera necessaria-
mente na transformagido da Educacio, que deixa de ser um direito
inalienavel, conforme garantido pela Constitui¢ao Federal de 1988' e
reforcado em outras legislagoes (Estatuto da Crianga e do Adolescen-
te — ECA, Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ido Nacional - LDBEN
etc.), para se tornar uma mercadoria, um tipo de servico, devendo o
Estado apenas regular as condi¢des de atuagdo do mercado na pres-
tacdo desse servigo.

Esse processo de mercantilizacdo da Educacéo se realiza a partir das
politicas formuladas pelo Estado que, todavia, ndo se apresentam como
univocas e unidirecionais. Isso significa que, mesmo formuladas por in-
teresses neoliberais, tais politicas sdo fruto de embates e tensdes sociais,
politicas e ideolégicas, de modo que guardam contradi¢des em si.

Partindo dos desafios e possibilidades de uma pratica pedagégica
que tenha sentido e significado para os sujeitos envolvidos, que pro-
mova o desenvolvimento intelectual do aluno, é que se tomou como
instrumento de analise algumas politicas educacionais — Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) e Base Nacional de Formacao de Professo-
res (BNC-Formagéo). Para tanto, objetivou-se analisar seu processo de
produgdo e implementagio, articulando-o a um contexto mais amplo de
reformas do Estado; metodologicamente, realizou-se uma analise docu-
mental articulada ao contexto de produ¢do/difusdo/implementacgio do
texto das politicas em tela.

1 Art. 205. A educagdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e in-
centivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho (Brasil, 2022).

| 144



Assim, o presente capitulo se encontra dividido em trés momentos:
primeiro discute-se as reformas do Estado e suas implicagdes para a
Educagdo; num segundo momento, reflete-se o contexto de produgao
das politicas educacionais, especialmente, a BNCC e a BNC-Formagao;
e, por fim, realizam-se alguns apontamentos de suas implicagdes a atua-
¢ao profissional do professor.

A reforma do Estado e a Educagao

Para compreender-se as politicas educacionais atuais, é preciso enten-
der como se deu a formacéo e transformacio do Estado. Esse tem suas
origens na passagem do absolutismo, cuja legitimagdo ¢é teoldgica, ao
constitucionalismo, pautado numa concep¢ido contratual de sociedade,
seja a partir de uma perspectiva ingénua do “bom selvagem” (Rousseau,
2007) ou numa perspectiva pessimista do ser humano, aos moldes hobbe-
siano e de sua maxima “lobo do préprio homem” (Hobbes, 2003).

Diferente do Estado dos periodos anteriores, como na Antiguidade
greco-romana ou mesmo na Idade Média, o Estado moderno é marca-
do pela “soberania, que ainda hoje é [o] trago mais caracteristico, sem
embargo das relutancias globalizadoras e neoliberais convergentes no
sentido de expurga-lo das teorias contemporaneas de poder” (Bonavi-
des, 2015, p. 39).

Isto é, mesmo num contexto de acirramento dos processos globaliza-
dores, num crescente intercimbio econdmico, cultural e social, respon-
savel por uma interdependéncia entre os diferentes espagos do globo,
nio se pode desconsiderar o papel do Estado na adogdo, promogio e
implementacao de politicas.

O Estado, nesse sentido, vivenciou importantes transformacoes a
partir da segunda metade do século XX. Associadas a “crise na moder-
nidade’, essas transformagoes sio marcadas por um periodo constante
de crise, afetando os “pilares” da modernidade: o capitalismo, o Estado-
-nacional e a ciéncia (Chevitarese, 2001).

O periodo atual (século XXI), marcado pelas sucessivas crises, pode
ser caracterizado como uma perda de sentido de elementos que esti-
veram enraizados na cultura ocidental a partir do século XVIII, deno-
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tando um “sintoma da crise na modernidade” (Chevitarese, 2001, s. p.,
grifo do autor). Vive-se hoje, portanto, num periodo de crise da mo-
dernidade (sob a égide do capitalismo, do Estado e da ciéncia enquanto
explicacao da realidade, ainda que esses “pilares” ndo sejam univocos)
em que a cultura contemporéanea é valorada a partir do efémero, do si-
mulacro, do verossimil.

As origens dessas mudangas podem ser vistas a partir da década de
1960, com a mudanga do modelo de organizag¢ao fordista e com o surgi-
mento de um novo regime de acumulagéo, agora, definido como flexivel
(Harvey, 2005). A acumulagao flexivel caracteriza-se pela associacao de
diferentes locais num sistema produtivo global, na qual ha uma territo-
rializacdo seletiva do capital promovendo um desenvolvimento que é,
ao mesmo tempo, desigual e combinado (Smith, 1988).

Esse desenvolvimento desigual e combinado realiza-se de maneira
seletiva, elencando locais onde é possivel a extragdo de mais-valia e, por
consequéncia, lucro. Da mesma forma, associa seletivamente os locais
promovendo uma relagdo de interdependéncia entre eles. Um exemplo
é a producio tecnoldgica, em que os minerais sdo extraidos na Africa,
componentes microeletrénicos produzidos na Asia e a montagem ocor-
re na América Latina, Europa ou outra parte qualquer do globo.

A partir da transformagdo da organizacao capitalista e da ciéncia,
enquanto racionalidade, ocorre também a transformagdo do Estado.
Assim, sob a acusagdo da ineficiéncia, rigidez e excesso de burocracia,
o Estado de bem-estar social deve ser substituido por um novo mode-
lo, agora, caracterizado pela minima intervengdo, portando-se apenas
como agente regular dentro dos pressupostos neoliberais, isto é, deve
tornar-se um Estado social-liberal (Bresser-Pereira, 2001).

Bresser-Pereira (2001, p. 16), caracterizando o Estado social-liberal,
aponta que “ele é social porque esta comprometido para com os direitos
sociais. E liberal porque acredita mais nos mercados e na concorréncia
do que neles cria o Estado social-democratico’, todavia, sabe-se hoje,
especialmente devido a crise mundial iniciada em 2006, e acirrada anos
depois, da incapacidade natural do mercado se autorregular (Harvey
2011) e que a concepgao de uma sociedade de mercado é tdo mitologica
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quanto a figura da sereia, personagem grega, capaz de seduzir os ho-
mens levando-os ao fundo do mar.

No Brasil, a constitui¢do de um Estado de bem-estar social se da de
forma incipiente, sendo abandonado antes mesmo de sua concretizagdo
na década de 1990, com a reformulagdo promovida por Fernando Hen-
rique Cardoso, presidente da republica daquele periodo, e Luiz Carlos
Bresser Pereira, seu ministro da administra¢io federal e reforma do Es-
tado, cujos principios se encontram no “Plano diretor da reforma do
aparelho do Estado” (Brasil, 1995).

Nesse periodo,

Passou-se a admitir abertamente e sem nuances a tese da
faléncia do Estado, visto como incapaz de formular po-
litica macroecondmica, e a conveniéncia de se transferir
essa grave responsabilidade a organismos internacionais,
tidos por definigdo como agentes independentes e desin-
teressados aos quais tinhamos o direito de recorrer como
socios. Néo se discutia mais apenas, por conseguinte, se o
Estado devia ou podia ser empresario. Se podia, ou devia,
monopolizar atividades estratégicas. Passou-se simples-
mente a admitir como premissa que o Estado néo estaria
mais em condi¢coes de exercer um atributo essencial da
soberania, o de fazer politica monetaria e fiscal (Batista,
1994, p. 9).

A reforma do Estado brasileiro, portanto, foi balizada pelos ideais
neoliberais promovidos a partir do Consenso de Washington que, rea-
lizado na capital norte-americana, em 1989, por institui¢des financeiras
(Fundo Monetario Internacional, Banco Mundial e o Departamento
do Tesouro Norte-americano), previa 10 medidas econdémicas a serem
adotadas por paises que desejassem contrair empréstimos dessas insti-
tuigdes, isto ¢, almejavam a adequagao dos diversos paises da América
Latina que, passando por crises fiscais/cambiais, recorriam a elas com
esperancas de melhorar sua situagao econémica.

Entre as principais medidas tinha-se: a adogdo de uma disciplina fis-
cal, a liberalizagao comercial e financeira, a privatizagdo de empresas e
servicos estatais e a desregulamentacao da economia. Subjazem a todas
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essas diretrizes um ideal de mercantilizacdo da vida, responsavel pela
transformagao de servigos, que antes eram dever do Estado, em objetos
de mercado, tendo como exemplo a saude e a educagio.

Dessa forma, apesar de o Consenso de Washington reconhecer a de-
mocracia e a economia de mercado como objetivos maximos, ha uma
subordinagao do primeiro ao segundo, isto é, do politico ao economico
(Batista, 1994). Essa subordinacio, em &mbito educacional, é constatada
a partir da adogdo de uma série de politicas de amplitude multiescalar
- global, nacional, regional e local - que transformaram a educagdo de
direito inalienavel em mercadoria, criando a figura do aluno-cliente, do
professor-prestador-de-servigos e da escola e da educagdo como insti-
tui¢ao de mercado.

Desse modo, a reforma do Estado e, por consequéncia, as reformas
educacionais, constituem uma tentativa de regulacio (adequagao) dos
sistemas educacionais, vistos como fonte de inova¢ao e produgio tec-
noldgica a servico das novas demandas de um capitalismo cientifico,
tecnificado, tecnoldgico e informatizado.

As principais caracteristicas dessas reformas educacionais, gestadas
no final do século XX e inicio do século XXI, sdo: 1) uma descentrali-
zagdo centralizada (Locatelli, 2011), ou seja, descentraliza-se a admi-
nistracdo e a responsabilidade sobre os sistemas educacionais ao passo
que centraliza-se o curriculo; 2) a mudanga do papel do Estado que,
deixando de ser promotor da educagio, passa a ser apenas avaliador e
regulador (Maués, 2005).

Charlot (2013), discutindo esse processo, aponta que a major mu-
danga da escola se deu, nas décadas de 1960 e 1970, pela articulagido da
Educagao com a légica desenvolvimentista, isto ¢, pela visdo da Educa-
¢do, em especial, da escola, como um caminho para o desenvolvimento
econdémico de uma sociedade.

A adogio dessa nova concepgio de Estado e, por conseguinte, de po-
liticas educacionais e da propria Educagao, faz com que paradigmas an-
tes tidos como exclusivos do ambiente empresarial invadam o ambiente
escolar. Este é o caso da produtividade, qualidade total, da flexibilidade
e competitividade (Libaneo, 2008).
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Essas mudangas promovem ainda uma ressignificagdo da profissao
docente que, sobretudo hoje, é parte de uma légica macroeconémica
e esta atrelada as formas como os seus respectivos paises inserem-se
no processo de globalizacao, especialmente, em seu viés economicista.
Assim,

O seu trabalho nio é, ou pelo menos nio é apenas, cum-
prir tarefas predefinidas, é também, e antes de tudo, re-
solver problemas. Pode inovar, pedir conselhos a quem
quiser, mobilizar recursos locais etc.: 0 que importa é que
ele encontre um jeito para resolver os problemas na sua
classe e entregue alunos bem-sucedidos (Charlot, 2013,
p- 46).

Produtividade, qualidade total, flexibilidade e competitividade, as-
sim como a figura do professor-resolvedor-de-problemas, constituem
um conjunto de valores e representagdes que, mesmo nao tendo sido
formulados em ambiente educacional, hoje fazem parte da linguagem
corrente entre educadores e formuladores de politicas educacionais, seja
na educagio bésica ou no ensino superior, basta ver a forma como sio
distribuidos os recursos para financiamento das pesquisas nas universi-
dades ou os repasses as institui¢des escolares.

Alguns documentos oficiais no contexto das politicas
educacionais

A compreenséo do Estado brasileiro contemporaneo remonta a rees-
truturagdo ocorrida na década de 1990 sob a égide do neoliberalismo
crescente e sob a logica da implementacao de um modelo gerencial da
Educagéo. Esse modelo gerencial previa uma padronizagao, a racionali-
zacdo de recursos, a desburocratizacdo e a maxima eficiéncia e eficacia
(Brasil, 1995).

No contexto da redemocratizagio brasileira, sio formuladas as pri-
meiras politicas educacionais. Essas politicas, ainda que significativas
por ampliar o acesso a Educacido, pela reestruturacio de disciplinas
como Filosofia, Sociologia, Histéria e Geografia, reverberam valores e
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ideias neoliberais comuns ao periodo. Dessa forma, tais politicas esbar-
ram numa compreensao mercadoldgica do que seja a Educagao, suas
finalidades e a forma como ela ocorre, além de promoverem uma pseu-
dodicotomia: educar para a cidadania ou educar para o mercado.

Essa dicotomia ndo se sustenta, haja vista a indissociabilidade entre
mercado e cidadania, de modo que ndo ha aparelho estatal garantidor
de uma cidadania sem que haja impostos e, do mesmo modo, nao pode
haver um mercado sem a regulacdo e a participagdo ativa do Estado.
Visto de outra maneira, ndo pode haver cidadania de fato sem que haja
condigoes de trabalho equanimes.

Soma-se a isso o fato de que uma cidadania pressupde o direito ao
trabalho digno e a insergdo social de maneira equitativa, superando as
mais diversas condi¢es de precarizagao, uberizagdo ou outras formas
de degradagao do ser humano. Antunes (2018) conceitua a uberizagdo
como o processo de individualizagdo e invisibilizacao das relagoes de
trabalho, que assume a aparéncia de prestagdo de servigo e viola os di-
reitos trabalhistas.

As politicas educacionais, por sua vez, formuladas desde a redemo-
cratizagdo, nao podem ser compreendidas como univocas, em verda-
de, constituem projetos societarios em disputa, ndo configurando uma
imposi¢do de um grupo ao restante da sociedade. Ao contrério, essas
politicas experienciam constantes tensdes em sua elaboragao e concreti-
zagdo traduzindo-se no curriculo, na gestao, na formagao de professores
e na organizac¢do do sistema que permeiam desde a educagio basica até
o ensino superior (Peroni; Caetano; Lima, 2017).

Para Gohn (2019, p. 9-10),

[...] a democracia possui aspectos educativos, advindos
da participagdo dos cidaddos(as), tanto na esfera publi-
ca civil como na esfera publica governamental, dando
fundamentos para o exercicio de cidadania. O processo
educativo resulta na producdo de saberes e aprendizado
politico aos proprios participantes e a sociedade, inde-
pendentemente de posi¢des ideoldgicas ou pragmaticas
de qualquer setor ou grupo social. Portanto este apren-
dizado podera gerar concepg¢des e valores que podem
reforgar principios progressistas como gerar ou reforcar
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principios conservadores. E a cultura politica do pais que
esta em construcao.

No entanto, a reflexdo sobre qual cultura politica tem sido fortale-
cida no Brasil, em muitos momentos, tem sido negligenciada, ou em
alguns casos até nao permitida, a exemplo, falou-se com grande repre-
sentatividade da implantagdo de diferentes projetos de lei encaminha-
dos ao poder legislativo em defesa do que denominaram de “Escola Sem
Partido” que institui, entre outras defini¢des, o que pode e/ou deve ser
falado em ambientes escolares ferindo o direito a educagao resguardado
pela Constituigdo Federal (Brasil, 2022). Mas mesmo sendo contrario
a legislacao vigente no pais, dispondo agdes dentro dos estabelecimen-
tos de ensino formal, em oposi¢do ao Estado Democrético de Direito,
foi ganhando tamanha propor¢do ao ponto de ser discutida em nivel
nacional, refor¢cando alguns principios com concepgoes e valores ditos
neutros nao vinculados a um projeto de sociedade e de interesses que
permearia diferentes ordens. Nesse entendimento, Duarte (2020, p. 33)
comenta que

A educagio escolar, afirmam os neoliberais, deve assu-
mir uma perspectiva neutra e objetiva, de maneira que
os professores se limitem a “passar conteudos” desprovi-
dos de posicionamento politico-ideoldgicos e facam com
que seus alunos adquiram conhecimentos e habilidades
“uteis”

Tendo em vista o exposto, os desafios vivenciados na Educagao bra-
sileira na dltima década sio de diferentes formatos. Pode-se, a titulo
de exemplo, citar os cortes no or¢amento do Ministério da Educagio
(MEC), além da politica de militarizagdo da Educagdo Basica, via Pro-
grama Nacional das Escolas Civico-Militares?, ou mesmo a proposta de
regulamentagao do ensino domiciliar (homeschooling), aprovada na Ca-
mara dos Deputados®.

2 Decreto n° 10.004 de 05 de Setembro de 2019.

3 A Camara do Deputados aprovou no dia 19/05/2022 o Projeto de Lei n°® 3261/2015 que
autoriza o ensino domiciliar na Educa¢do Basica. Se aprovado pelo Senado Federal (em
03/10/2023-aguardando apreciagdo sobre pedido de desapensagdo) e sancionado pela Presi-
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As discussoes sobre a estruturagdo, finalidades e possibilidades da
Educagdo Basica ndo sdo novas, nem se esgotam nos documentos ofi-
ciais, ao contrdario, constituem-se como um fen6meno multifacetado
e complexo, permeado por amarras (legais, culturais etc.) e contradi-
¢Oes diversas.

Assim, cabe entender a forma como esta disposta a educagao for-
mal brasileira e suas mudangas a partir de 2015 e, mais especificamen-
te, 2017, com a Reforma do Ensino Médio. Ela é constituida por dois
grandes sistemas: a Educacio Basica e o Ensino Superior, conforme o
Quadro 1.

Quadro 1 - Niveis da Educagéo Brasileira

Faixa Etdria Periodo de integraliza¢io

Nivel de Ensino (anos) (anos)

Legislagao em Vigor

Lein® 9.394/1996
Educagao Infantil 0a5 6 Lei n° 12.796/2013
Resolugdo CNE/CP n° 02/2017

Lei n° 9.394/1996
Ensino fundamental, anos iniciais 6al0 5 Lei n° 11.274/2006
Resolugao CNE/CP n° 02/2017

Lei n° 9.394/1996
Ensino fundamental, anos finais 11a14 4 Lei n° 11.274/2006
Resolugdo CNE/CP n° 02/2017

Lei n° 9.394/1996
Ensino Médio 15a17 3 Lein° 13.415/2017
Resolugao CNE/CP n° 04/2018

Lei n° 9.394/1996
Ensino Superior 18+ 4 Lein° 12.796/2013
Resolugdo CNE/CP n° 02/2019

Fonte: MEC (2023); Organizagio: autores (2023).

Em 2018 foi homologada, em consonancia com a Reforma do En-
sino Médio (Medida Provisoria 746/2016), a BNCC do Ensino Médio,
que promoveu um aumento da carga horaria total de 2400h para 3000h,
sendo 1800h para a formagédo geral basica e 1200h organizadas a partir
das areas do conhecimento e da formacao técnica e profissional deno-
minados Itinerdrios Formativos. Esses itinerarios formativos corres-
pondem a uma formagédo a parte que o estudante escolherd a partir de
suas preferéncias e intencdes de carreira. Assim, a Lei n° 13.415/2017
alterou a LDBEN 9394/96, estabelecendo que,

déncia da Republica, o referido projeto se convertera num dos maiores retrocessos ao processo
de universaliza¢do da Educacao Basica brasileira.
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O curriculo do ensino médio é composto pela Base Na-
cional Comum Curricular e por itinerdrios formativos,
que deverdo ser organizados por meio da oferta de dife-
rentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para o
contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino, a
saber: I - linguagens e suas tecnologias; IT — matemética
e suas tecnologias; III - ciéncias da natureza e suas tec-
nologias; IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas; V -
formacéo técnica e profissional (LDBEN, Art. 36; énfases
adicionadas) (Brasil, 2018, p. 468).

A BNCC foi organizada em grandes areas do conhecimento (Cién-
cias Humanas, Ciéncias da Natureza, Linguagens e Matematica), com-
ponentes especificos de cada area, componentes curriculares e com-
peténcias especificas de componentes (da Geografia, da Histéria, da
Quimica, por exemplo) (Brasil, 2018).

Os Itinerarios Formativos podem ser implementados de acordo com
as especificidades e contextos escolares, ndo existe, porém, a obrigato-
riedade para que em cada uma das cidades brasileiras, das quais muitas
tém apenas uma instituicéo escolar, adotem os cinco itinerarios. Assim,
observa-se uma fragilidade da garantia de isonomia, em que é posto um
questionamento: como garantir a execugao dos Itinerarios Formativos
para cada estudante do Ensino Médio em todo o Brasil?

Nesse contexto, de formulagdo e implantagdo dos documentos cur-
riculares das Redes Estaduais de Educacio, presencia-se “um processo
de fragiliza¢do da democracia com tendéncia a desdemocratizagao, com
um processo de desregulacdo ou revisao de muitos espagos participati-
vos e direitos” (Gohn, 2019, p. 249), especialmente pela forma aligeirada
e sem didlogo com a classe docente.

O curriculo corresponde aquilo que se julga fundamental que as fu-
turas geragdes saibam, podendo ser traduzido pela pergunta “o que en-
sinar?” (Lopes; Macedo, 2011). Essa questao traz em sua epistemologia
a historicidade do conhecimento e, consequentemente, do préprio cur-
riculo, ou seja, o que se julga fundamental que as novas geragdes apren-
dam hoje, pode alterar-se no futuro. Essa centralidade exercida por um
curriculo nacional ganha contornos ainda mais desafiadores num pais
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como o Brasil. Isso se deve a existéncia de multiplas nagoes indigenas,
diversos povos e comunidades tradicionais, aos diferentes regionalis-
mos e as diferencas culturais plurais por sua extenséo territorial.

Soma-se a isso a constru¢do de uma Base Nacional de Formagédo de
Professores (BNC-Formagao) que, na esteira BNCC, prevé:

Art. 2°. A formacio docente pressupde o desenvolvimen-
to, pelo licenciando, das competéncias gerais previstas na
BNCC-Educagdo Basica, bem como das aprendizagens
essenciais a serem garantidas aos estudantes, quanto aos
aspectos intelectual, fisico, cultural, social e emocional de
sua formagcao, tendo como perspectiva o desenvolvimen-
to pleno das pessoas, visando a Educacdo Integral (Bra-
sil, 2019, p. 2).

O referido documento apresenta um conjunto de competéncias e ha-
bilidades que o professor deve desenvolver na formagéo inicial que, por
sua vez, estdo em estreita relacio com as competéncias e habilidades que
devem ser desenvolvidas pelos estudantes da Educagao Basica, sendo
composto por,

[...] Descritores e diretrizes que articulam aprendizagem,
contetdo e ensino, resultando em trés dimensdes princi-
pais: 1. Conhecimento sobre como os alunos aprendem
em diferentes contextos educacionais e socioculturais; 2.
Saberes especificos das areas do conhecimento e dos ob-
jetivos de aprendizagem, o que comumente estd relacio-
nado ao curriculo vigente; 3. Conhecimento pedagégico
sobre a relagdo entre docente e alunos e o processo de
ensino e aprendizagem que, colocados em pratica, favore-
cem o desenvolvimento integrado de competéncias cog-
nitivas e socioemocionais (Brasil, 2019, p. 9).

Em relagdo as competéncias especificas, estas fundamentam-se em
trés dimensdes: I Conhecimento profissional; II Pratica profissional; e
IIT Engajamento profissional. Tais competéncias tém “como perspecti-
va o desenvolvimento pleno das pessoas, visando a Educagao Integral
(Brasil, 2019, p. 2).
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Os desafios para implantagdo desta resolugdo perpassam diferentes
reflexdes, dentre elas, o fato de que esta resolu¢ao do CNE/CP n° 2/2019
tem como referéncia a implantacio da BNCC. Nesse entendimento,
como possibilitar “desengessar” a constru¢do dos documentos direcio-
nadores do trabalho do professor? Quais brechas e ou possibilidades es-
tao implicitas/explicitas? Como pensar formas de promover um didlogo
critico? Como garantir a autonomia docente?

Reforca-se, enquanto principio relevante para a valorizagdo da pro-
fissdo, aqui analisado enquanto desafio, destacado no Art. 6° resolu¢do
do CNE/CP n° 2/2019, “os saberes e praticas especificas de tal profissio”
Todavia, o que é considerado como saberes e praticas? Ressalta-se a im-
portancia da garantia do Art. 6° da resolugdo CNE/CP n° 2/2015,

[...] A formagdo dos profissionais do magistério (forma-
dores e estudantes) como compromisso com projeto so-
cial, politico e ético que contribua para a consolidagio de
uma nagio soberana, democratica, justa, inclusiva e que
promova a emancipag¢do dos individuos e grupos sociais,
atenta ao reconhecimento e a valoriza¢do da diversidade
e, portanto, contraria a toda forma de discriminagio.

Muitas sdo as incertezas que se assinalaram apos a constru¢ao desses
documentos oficiais e, ainda no presente, nao é possivel definir especi-
ficamente suas demandas e possibilidades. O desafio da educagao é o
de propiciar as criangas, aos jovens e aos adultos um “desenvolvimen-
to humano, cultural, cientifico e tecnolégico, de modo que adquiram
condigoes para fazer frente as exigéncias do mundo contemporaneo”
(Libaneo; Oliveira; Toschi, 2012, p. 16). Os agentes educacionais, dentre
eles o professor, possuem intencionalidades que nao podem divergir da
busca por uma sociedade democratica em que a formagdo permeie a
reflexdo do mundo em mudanga e para a mudanga, em busca de auto-
nomia pessoal e profissional. E preciso evidenciar que, “a problematica
educativa sera, pois, a referéncia para se determinar o contetido dos cur-
riculos tanto no que se refere a formacdo de educadores quanto no que
diz respeito a organizag¢do do ensino nos diferentes niveis e modalidades
educativas” (Saviani, 2020, p. 22).
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Nesse entendimento, tendo a dialética e a contradi¢do como balizado-
res da compreensao da realidade, acredita-se que mesmo um curriculo
centralizador e culturalmente arbitrario comporta tanto avancos e con-
quistas quanto retrocessos e perdas. A BNCC e a BNC-Formagao, nesse
sentido, envolvem diferentes tensdes e politicas em disputa. Essa afirma-
¢d0 é de fundamental importéincia, pois a transformagao da Educacio ndo
se da de forma externa, de outro lugar, contrariamente, ela se da a partir
das condigdes e possibilidades que, implicita ou explicitamente, surgem
das contradigoes do proprio sistema (Vesentini, 2015).

BNCC: contexto de implantagao

Com o escopo de estudar a BNCC e o contexto de implantagdo/
execugdo, neste item, optou-se pela énfase no Ensino Médio*. Assim,
realizou-se uma pesquisa documental (Lakatos; Marconi, 2003) obser-
vando as discussoes sobre a tematica, dando maior énfase naquelas que
tangenciam Itinerarios Formativos. Ainda nesse sentido, fez-se uso do
ciclo de analise das politicas educacionais formulado por Bowe; Ball;
Gold (1992), responsavel por dar visibilidade aos contextos de influén-
cia, elaboragdo e pratica.

Tragos da BNCC do Ensino Médio

O ciclo de politicas, formulado pelos autores ingleses, apresenta-se
como revelador da “natureza complexa e controversa da politica educa-
cional, enfatiza os processos micropoliticos e a a¢do dos profissionais
que lidam com as politicas no nivel local e indica a necessidade de se
articularem os processos macro e micro na andlise de politicas educa-
cionais” (Mainardes, 2006, p. 49).

Ele é composto, inicialmente, por trés contextos® 1) contexto de in-
fluéncia, 2) contexto de produgao do texto politico e 3) contexto da pra-

4 A partir de 2023, tem-se no contexto brasileiro uma mudanga de governo em nivel federal e,
com ela, ganham forga reivindicagdes pela revogacao e/ou revisdo da Reforma do Ensino M¢é-
dio e da BNCC. Ja se encontra em discussao no Congresso Nacional uma Minuta de um Projeto
de Lei com esse escopo. Desse modo, adverte-se para a possivel transitoriedade de parte das
reflexdes tecidas aqui.

5 Em trabalho posterior, Ball (1994) insere em sua teoria dois novos contextos analiticos: o con-
texto dos resultados (efeitos) e o contexto da estratégia politica, todavia, devido ao estagio de
implementagdo da BNCC, eles nao foram utilizados.
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tica. O primeiro contexto corresponde a discussao sobre a politica e a
constitui¢ao sobre os primeiros discursos. Nele,

Grupos de interesse disputam para influenciar a defini¢do
das finalidades sociais da educagio e do que significa ser
educado. Atuam nesse contexto as redes sociais dentro e
em torno de partidos politicos, do governo e do processo
legislativo. E também nesse contexto que os conceitos ad-
quirem legitimidade e formam um discurso de base para
a politica. O discurso em formacao algumas vezes recebe
apoio e outras vezes é desafiado por principios e argu-
mentos mais amplos que estdo exercendo influéncia nas
arenas publicas de acéo, particularmente pelos meios de
comunicagio social. Além disso, hd um conjunto de are-
nas publicas mais formais, tais como comissdes e grupos
representativos, que podem ser lugares de articulagio de
influéncia (Mainardes, 2006, p. 51).

E representativa desse contexto na produgio do texto politico da
BNCC a atuagdo do Movimento Pela Base Nacional Comum, composto
por agentes como: o instituto Ispirare, a Fundacdo Lemann, o Instituto
Unibanco, o Todos Pela Educagio, entre outros. Esses institutos, funda-
¢Oes e organizagdes sao “vertentes filantrépicas” de instituigdes econdmi-
co-financeiras como o grupo AmBev e o conglomerado Itaa Unibanco.

O que se delineia desse contexto é uma associa¢do das instituicdes
promotoras de um discurso em favor de uma base nacional comum com
a oferta, direta ou indiretamente, de servicos educacionais (sistemas de
ensino, apostilas e livros, metodologias etc.), havendo um interesse di-
reto dessas instituigoes pelos rumos da politica educacional brasileira.

O segundo contexto, o da criagdo propriamente dita do texto, repre-
senta a materializagdo apds inimeras discussdes entre as institui¢des in-
fluenciadoras, a sociedade civil, as comunidades escolares. Ele apresenta
um discurso publico mais geral, sendo bastante difuso seu alinhamento
ideolégico e/ou tedrico (Bowe; Ball; Gold, 1992).

No caso da BNCC, esse contexto se fez presente de duas maneiras
diferentes: a partir da 12 e 22 versdo, elaboradas ainda no governo Dil-
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ma (2010-2015), apresentando uma concepgdo ampla de educagdo, uma
formagao geral para as diferentes esferas da vida em sociedade.

O terceiro contexto busca avaliar as condiges em que se ddo a con-
cretizagdo da politica, “¢ onde a politica estd sujeita a interpretagdo e
recriagdo e onde a politica produz efeitos e consequéncias que podem
representar mudangas e transformagdes significativas na politica origi-
nal” (Mainardes, 2006, p. 53).

Esse contexto ¢ o mais desafiador de ser analisado devido ao fato de
que a BNCC ainda se encontra em fase de implementagdo em muitas
unidades da federagao, seja pelas redes publicas ou privadas de edu-
cacdo, podendo-se, entretanto, dizer que esse processo estd fazendo-se
mais a partir de davidas e incertezas do que por um direcionamento
sem ruido.

Concernente aos Itinerarios Formativos, em especial a Geografia,
tem-se uma transformacao de sua estrutura disciplinar devido, princi-
palmente, a dissolu¢do dos contetidos a serem ensinados em objetos de
conhecimentos e habilidades. Para o ensino de Geografia, na BNCC, é
apresentada a concepgao de “situagdo geografica” (Brasil, 2018), ou seja,
situagdes a partir das quais o professor deve inserir o aluno num pro-
cesso de ensino-aprendizagem com vistas ao desenvolvimento de habi-
lidades e, em tltima instancia, competéncias, que possibilite aos alunos
compreender a realidade.

Destaca-se ainda, a compreensao da BNCC como um curriculo que,
sendo centralizador, possibilita a diferentes alunos, espalhados pelo
Brasil, acesso a conhecimentos culturalmente acumulados ao longo da
histéria humana, uma vez que é este o papel da escola: ensinar conhe-
cimentos outros que ndo aqueles que os alunos tém acesso diariamente,
mesmo porque nao ¢ preciso ensinar ao aluno aquilo que ele ja sabe.

Desse modo, acredita-se que,

Existe algo no conhecimento escolar ou curricular que
possibilita a aquisi¢do de alguns tipos de conhecimento.
Portanto, minha resposta a pergunta “Para que servem

as escolas?” é que elas capacitam ou podem capacitar jo-
vens a adquirir o conhecimento que, para a maioria deles,
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ndo pode ser adquirido em casa ou em sua comunidade,
e para adultos, em seus locais de trabalho (Young, 2007,
p. 1294).

Logo, sao as escolas, em sentido amplo, potencializadas de um co-
nhecimento poderoso que, na medida em que é democratico, permi-
te aos alunos compreenderem as condicionantes de sua realidade e, ao
compreendé-las, é possivel transforma-las. Young, ao explicar o conhe-
cimento poderoso, expressa:

Esse conceito nio se refere a quem tem mais acesso ao
conhecimento ou quem o legitima, embora ambas sejam
questdes importantes, mas refere-se ao que o conheci-
mento pode fazer, como, por exemplo, fornecer explica-
¢Oes confidveis ou novas formas de se pensar a respeito
do mundo (Young, 2007, p. 1294).

O conhecimento poderoso ¢, num primeiro nivel, um conhecimento
“melhor”, produzido por uma comunidade de especialistas que, histori-
co e culturalmente, tem acumulado conhecimentos que sejam confia-
veis, faliveis e testaveis. Num segundo nivel, o conhecimento poderoso
permite ao sujeito ter acesso a conhecimentos nao contextuais que, ao
contrario, sdo generalizaveis, permitindo pensar elementos que estao
fora do seu cotidiano (Maude, 2017).

Dessa forma, o conhecimento poderoso se distancia do conhecimento
dos poderosos, uma vez que, o primeiro ¢ democratico, amplo e gene-
ralizavel; o segundo, por sua vez, ¢ restrito as classes dominantes e tem
por objetivo a manutengio do status de dominagéao e de erudi¢ao de uma
classe/grupo que se aparta econémica e culturalmente do restante da so-
ciedade. Essa perspectiva coaduna a defesa feita por Libaneo (2012) em
prol de uma escola do conhecimento e contréria a dualidade da Educagao
brasileira, em que se tem uma escola do conhecimento para as classes
abastadas e uma escola do acolhimento para as classes pobres.

Por fim, ressalta-se a imprescindibilidade da Geografia na Educagao
Basica, pois, conforme Maud (2017), a Geografia é um conhecimento
poderoso, visto que possibilita aos jovens:
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1. Novas maneiras de pensar sobre futuros alternativos e caminhos
para atingi-los;

2. Compreender e explicar o mundo natural e social;

3. Ter algum controle/poder sobre seu proprio conhecimento;

4. Participar qualificadamente de debates atuais; e

5

. Extrapolar suas experiéncias cotidianas.

De tal modo, mesmo numa politica curricular eivada de condicio-
nantes neoliberais e contradi¢des sociais, politicas e economicas, a ga-
rantia do conhecimento geografico e do professor de Geografia pos-
sibilita aos alunos adquirirem conhecimentos, mediante uma relagdo
dialética, que pode conduzir ao conhecimento poderoso, capaz de ex-
plicar e transformar a realidade.

Algumas consideragdes

Tentou-se com o presente trabalho refletir sobre as possibilidades e
condicionantes de documentos oficiais que tém direcionado a constru-
¢do dos curriculos nas diferentes instituicoes brasileiras. Destacaram-se
especificidades da BNCC, em especial a do Ensino Médio, por com-
preender que a Geografia nesse nivel de ensino precisa ser garantida e
reforcada. Para isso, fez-se uso do ciclo de politicas formulado por Bowe,
Ball e Gold (1992), em que se identificou, nos diferentes contextos (de
elaboragao, do texto e da pratica), agentes que atuaram diretamente em
sua construgdo, nao sendo possivel compreender, em sua totalidade, as
formas como essa politica se materializa na escola, haja vista o fato de
ainda estar em implementagéo.

Junto disso, buscou-se ressaltar as possibilidades presentes na BNCC
que, mesmo apresentando direcionadores de uma politica educacional
neoliberal, permite o desenvolvimento de um conhecimento poderoso,
capaz de algar os alunos a compreensido das diferentes determinantes
sociais e, entendendo-as, transforma-las.

Esse conhecimento poderoso, por sua vez, se constitui num concei-
to oposto tanto ao conhecimento dos poderosos, ou seja, da classe do-
minante, enquanto elemento de erudigdo, pois busca ser democratico,
quanto do conhecimento cotidiano, ainda que faga uso dele, pois sendo
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cientifico representa aquilo que histérica e culturalmente a humanidade
acumulou de mais confiavel. Com ele o aluno pode compreender nio
sO sua realidade imediata, mas também realidades outras, intervindo
conscientemente e transformando-as.

Nesse sentido, tem-se ainda a imprescindibilidade da Geografia na
Educagdo Basica, uma vez que essa ciéncia, mediante a relagao profes-
sor-aluno-conteudo, permite desenvolver novas formas de pensar, com-
preender o mundo natural e social, ter algum controle/poder sobre si
e seu proprio conhecimento, participar qualificadamente de debates
atuais e extrapolar sua experiéncia didria.

Ressalta-se, por ultimo, que as condicionantes presentes na educagao
brasileira ndo sao livres de contradi¢des, limites e possibilidades. Em
verdade, sdo um objeto de disputa devendo o professor, o estudante e a
sociedade como um todo, lutarem por um ensino que promova o desen-
volvimento do conhecimento poderoso em diferentes escalas e espacos,
desde a sala de aula até manifestacdes sindicais, foruns de debates e pos-
tos de planejamento/elaboragdo de politicas educacionais democratica,
ndo apenas no discurso mas na realidade.
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A BNCC, O Novo Ensino
Médio e a Geografia:
cenarios de mudangas e (re)
acoes possiveis

Leonardo Ferreira Farias da Cunha

Os ultimos anos foram bastante agitados para a Educagao Basica;
entre as varias tematicas que sdo comumente discutidas nessa area, ou-
tras duas somaram-se com protagonismo e muitos desdobramentos.
Refiro-me a Reforma do Ensino Médio que deu origem ao chamado
Novo Ensino Médio (NEM) e a instituicdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC).

Como tudo o que ocorre esta vinculado a um contexto historico,
social e poh’tico, essas duas temadticas entram em cena em momentos
turbulentos. Crises econdmica e politica marcaram o breve segundo
mandato de Dilma Rousseff na presidéncia da republica, que se iniciara
em janeiro de 2015. No mesmo ano, em dezembro, ja com perda consi-
deravel de apoio politico no Congresso Nacional e baixa popularidade,
a Camara dos Deputados inicia o processo de impedimento da ex-pre-
sidenta. O afastamento definitivo ocorreria em 31 de agosto de 2016 por
meio de um processo bastante questionado em sua legitimidade e legali-
dade. Forma-se um novo governo decorrente da ascensdo do seu entdo
vice, Michel temer. Com isso, transformaqées intensas no Ministério
da Educagdo (MEC) aceleraram mudangas nas politicas publicas dessa
pasta. Cronologicamente, os acontecimentos que destacamos ocorre-
ram na seguinte sequéncia: Reforma do Ensino Médio e homologacio
da BNCC do Ensino Fundamental em 2017 e, em 2018, homologagio da
BNCC do Ensino Médio. Seguiremos essa cronologia para contextuali-
zar essas mudancgas.
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A Reforma do Ensino Médio foi introduzida por uma medida pro-
visoria (MP), a de namero 746, de 22 de setembro de 2016, apenas 22
dias depois da posse definitiva de Michel Temer, ap6s o impedimento de
Dilma Rousseff. Por isso, sua discussao e posterior transformacao em lei
foi bastante questionada e tensionada. Segundo a exposi¢ao de motivos
apresentada no texto legislativo, sua intengdo era tratar da “organizagdo
dos curriculos do Ensino Médio, ampliar progressivamente a jornada
escolar deste nivel de ensino e criar a Politica de Fomento a implemen-
tagdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral” (BRASIL, 2016),
o que revelou a dimensdo das mudangas ora propostas.

Embora essa etapa da Educa¢ao Basica ja fosse objeto de muitas re-
flexoes em periodos anteriores, muitas entidades vinculadas a educagao,
mesmo ao reconhecer a necessidade de mudancas, reputaram como
apressada a discussdo dessa matéria, especialmente por meio do instru-
mento legislativo medida provisdria, geralmente utilizado em situagdes
emergenciais ou urgentes porque nao podem demorar o tempo usual de
um processo de tramitagao legislativo ou de constru¢ao de uma politica
publica, que pode levar meses ou anos. A instituicao de uma MP impds
uma cronologia muito mais rapida diante das reais possibilidades de
uma discussdo mais ampla com todos os setores envolvidos na questao.
Como o contexto politico se transformara rapidamente, novos atores e
forgas se sobrepuseram as resisténcias ao conteudo e a forma como essa
reforma se apresentava.

Para Ferreti e Silva (2017), a proposta e seus meios se relacionam com
uma conjuntura que, no governo do entio presidente Michel Temer, en-
controu o respaldo de atores decisivos para garantir sua aprovagao. Para
esses autores, as inten¢des embutidas na MP se situavam em um contexto
de disputas, onde o discurso se efetiva por meio de uma hegemonia poli-
tico-ideologica que lhe dé sentido e justifica suas finalidades; nesse caso,
os ideais neoliberais e as mudancas no sistema capitalista.

Eles entendem que essa disputa “é histérica em nosso pais, ganhando
conotagdes diferenciadas conforme o contexto social e politico em que
ocorreu” (Ferreti; Silva, 2017, p. 400). Assim, a adequagdo da educa-
¢d0 ao mercado e demandas do capital, no que se refere a produ¢ao de
mao de obra, se encontram nesse contexto. Tem respaldo, também, em
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6rgaos supranacionais e reverbera internamente entre o empresariado
que, de forma crescente, tem influenciado politica e ideologicamente as
agendas junto ao MEC.

A Reforma do Ensino Médio aprovada pressupde uma adequacio
estrutural dos sistemas educacionais que ofertam essa etapa da Educa-
¢d0 Basica, o que demonstra uma distancia entre a proposta e a realida-
de da estrutura fisica da maioria das escolas e se constitui em um dos
principais empecilhos & ampliagao da carga horaria, especialmente nas
escolas que possuem dois ou mais turnos de aulas. Além da dificuldade
estrutural e até de pessoal para contemplar o que esta previsto, ha ques-
toes de ordem pedagogica que também sao empecilhos, como trabalhar
numa organizag¢do dividida por areas do conhecimento, em itinerarios
formativos, e a criacdo e ministragdo de disciplinas eletivas. Todas essas
mudangas, se nao sdo novidades, sdo desafios praticos para a maioria
dos/as professores/as brasileiros/as.

A resisténcia a proposta se avolumou também por conta de outra
medida legislativa anterior, a Emenda Constitucional 95, conhecida
como PEC do teto de gastos, que definiu um horizonte de pelo menos
uma década, talvez duas, de gastos publicos contingenciados. Essa me-
dida limitou a capacidade estatal de aportar recursos no Ensino Médio,
que, diante da nova estruturagio, exigiria mais investimentos sob pena
de nao se concretizar nem no presente, tampouco no futuro. A situagdo
que se desenhava era que a reforma exigia investimentos para a adequa-
¢do atual e futura, e o cendrio econdmico adiante era contrario, dada a
contengao de gastos.

As circunstdncias conjunturais ndo impediram que a MP perdesse
a validade. Ao contrario, ela se tornou o Projeto de Lei de Conversao
34/2016 e foi confirmado pelas duas casas legislativas que compdem o
Congresso Nacional brasileiro. Pela Camara dos Deputados, em novem-
bro de 2016, e pelo Senado, em fevereiro de 2017, se convertendo na
lei 13.415/2017, que alterou Lei de Diretrizes e Bases da Educagio, a
9394/1996 (LDB) e cria o que se convencionou chamar de Novo Ensino
Meédio ou NEM. Como Ferreti e Silva (2017) apontaram, essas inicia-
tivas perpassaram por outros contextos anteriores que concretizaram
outras medidas nessa mesma perspectiva.
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O Novo Ensino Médio

Em 2023, ja em outro contexto politico, com a volta do presidente
Lula a presidéncia da republica e a renovagao do folego dos criticos as
mudangas no Ensino Médio, o NEM passou por consulta publica insti-
tuida pela portaria 399 do corrente ano. Muitas sugestoes foram feitas
como ja esperava o governo vigente, e até mesmo sugestoes de revogagao
da medida, pois, mesmo 5 anos depois, muitos setores nao arrefeceram
a critica. Esses setores entendem que o NEM ¢ excludente, uma vez que
tira do Ensino Médio sua caracteristica de formacdo basica ao determi-
nar a escolha de itinerarios formativos vinculados a areas especificas e
nem todas as escolas poderao oferecer, dada a dificuldade estrutural.

Como esse texto estd sendo escrito antes do resultado da consulta
publica, e, portanto, das possiveis alteragdes, por ora, é possivel reunir
as criticas ao NEM a partir de algumas questdes: infraestrutura das es-
colas e dos sistemas de ensino para incorporar essas modificagoes; for-
magao dos/as professores/as para trabalhar por areas do conhecimento,
disciplinas eletivas e os projetos de vida; uma perspectiva de formagao
mais voltada para o mercado trabalho; perda de espago dos componen-
tes curriculares tradicionais, como no caso da Geograﬁa, para as disci-
plinas eletivas. Essas criticas estdo sistematizadas em muitos textos por
organizagOes representativas, sobretudo as vinculadas a educagao publi-
ca. Para ilustrar, as principais mudangas estabelecidas pelo NEM estdo
apresentadas na Tabela 1.
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Tabela 1 - Novo Ensino Médio, sintese das mudangas e legislagao

NOVO ENSINO MEDIO, SINTESE DAS MUDANCAS E LEGISLACAO

TEMA

MUDANCA

LEI
13.415/2017
NEM

LEI 9.394/1996
LDB

OUTROS

Carga
Horaria

A lei previu um aumento progressivo da carga
horaria. No modelo anterior, eram, no minimo,
800 horas-aula por ano (total de 2.400 no en-
sino médio inteiro). No novo modelo, a carga
horaria deve ser ampliada até 3.000 horas (1000
horas anuais) ao final dos trés anos da etapa.

30
10

35A§5°
24,§1°

Areas do
conhecimento

Os componentes curriculares sdo agrupados em
areas do conhecimento Linguagens e suas tec-
nologias (Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa,
Educagdo Fisica e Artes); Matematica e suas
tecnologias (Matematica); Ciéncias da natureza
e suas tecnologias (Fisica, Quimica e Biologia);
e Ciéncias humanas e Sociais Aplicadas (Geo-
grafia, Historia, Sociologia e Filosofia).

35-A

Itinerarios formativos

Institui-se 5 Itinerarios formativos: Linguagens
e suas tecnologias; Matematica e suas tecnolo-
gias; Ciéncias da natureza e suas tecnologias;
e Ciéncias humanas e Sociais Aplicadas; For-
magdo técnica e profissional. A intengdo é que
sejam trés anos de estudo em que os contetidos
eletivos 40% da carga horaria (1.200 horas)
seja ocupada pelas disciplinas proprias do itine-
réario escolhido. E 60% da carga horaria (1.800
horas) de formagdo geral bésica para todos os
itinerarios. Compreende os contetidos das areas
do conhecimento estipuladas na lei 13.415 de
2017. Ha uma redugdo da carga horaria de al-
guns comp incluindo a G fia, para
ceder espago as disciplinas eletivas.

40

36

Portaria n°
733 de 16 de
setembro de

2021

Projetos de Vida

Cria-se 0 componente transversal projeto de
vida, que sera oferecido nas escolas para ajudar
os jovens a entenderem suas aspiragdes.

30

35-A§7°

Cabera as redes de ensino distribuir como qui-
serem a carga horaria dos itinerarios formati-
vos. Tudo no primeiro ano ou ao longo dos trés
anos, por exemplo.

36-A§1°

Obrigatoriedade de
Lingua Portuguesa
¢ Matematica nos
trés anos.

O ensino de lingua portuguesa e matematica é
obrigatorio nos trés anos do Ensino Médio. Nao
ha defini¢io de um niimero minimo de aulas
dessas disciplinas por semana. Entretanto, pre-
cisam estar sempre presentes na grade.

30

35-A§3°

Vigéncia e implemen-
tagdo total.

Entrou em vigor em 2022 e prevé a implemen-
tagdo gradual até 2024.

Portaria n°

521 de 13
de junho de
2021. Artigo
4° e incisos.

Mudangas no Exame
Nacional do Ensino
Médio (ENEM).

Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) a
partir de 2024 devera se ajustar a nova orga-
nizagdo. A prova, atualmente igual para todos
passara, a ter uma etapa especifica, conforme o
itinerario formativo cursado pelo/a candidato/a.

Portaria n°
411de 17
de junho de
2021

Fonte: organizado pelo autor (2023).

Em margo de 2023, sob égide de uma nova gestdo e como mais um
sintoma de que a resisténcia ao NEM nao havia se arrefecido, entidades
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representativas anunciaram uma manifestacdo que ocorrera no dia 15
daquele més, organizada pela Unido Brasileira dos Estudantes Secun-
daristas (UBES), com apoio da Unido Nacional dos Estudantes (UNE)
e da Confedera¢do Nacional dos Trabalhadores da Educagido (CNTE).
O pleito era a revogagdo do NEM. O Sindicato Nacional dos Docentes
das Instituicoes de Ensino Superior (ANDES-SN) também defendeu a
revogacao em seu informativo especial de 2023.

No entanto, numa direcdo contraria, o Conselho Nacional de Se-
cretarios de Educagdo (CONSED), que representa as redes estaduais e
distrital de Educagao, atfirmou, por meio de nota no mesmo més, que
a revoga¢ao nao é uma op¢ao. Segundo o érgao, “ndo ¢ sensato pensar
em descartar todo o esfor¢o técnico e financeiro despendido pelas re-
des estaduais ao longo dos ultimos anos” (CONSED, 2023, p. 1), nao
sendo essa possibilidade cogitada pelos/as gestores/as estaduais e dis-
trital, responsaveis pela implanta¢do da etapa nas unidades federativas,
mas que estavam abertos/as a possiveis ajustes. Outras organizagdes
mais associadas ao setor privado se mantiveram desde a apresentagdo
das mudancas no Ensino médio favoraveis a medida, como ¢é o caso,
por exemplo, do Movimento pela Base e o Todos pela Educagdo (TPE).
Essas tltimas até fazem algumas ponderagdes, mas coadunam desde o
inicio com o NEM. Tendo em vista a proximidade e génese com o setor
privado, o TPE, como asseveram Oliveira e Oliveira (2017), diferente de
um movimento social desencadeado por alguma demanda da sociedade
para atendimento e/ou ampliagdo de direitos, possui uma estrutura e
dinamica diferentes, pois “é constituido por um segmento empresarial
reivindicando direitos para terceiros. A premissa norteadora da mobili-
zacdo visa contemplar aos anseios empresarial, sobretudo, quanto a for-
magdo de mao de obra” (Oliveira; Oliveira, 2017, p. 408). O Movimento
pela Base se articula também a uma agenda empresarial e em prol do
aumento da qualidade da educacdo, entretanto, numa perspectiva de
aumento da produtividade de um sistema. Segundo Ferreira e Santos
(2020), “transformando o documento em um importante instrumento
no processo de regulagdo e controle das demais politicas educacionais,
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assim como, de formagéo para a sociabilidade do capital” (Ferreira; San-
tos, 2020, p. 205).

O NEM e a BNCC estabelecem entre si vinculagdes, até mesmo pela
coeréncia que precisa existir entre um conjunto de politicas publicas. A
REM, inclusive, foi feita antes mesmo da homologagdo da BNCC para
essa etapa; logo, quando da sua publicagdo, a BNCC do Ensino Médio
contemplava a REM e vice-versa.

Para fins de ilustragdo da organizagao curricular do NEM no Dis-
trito Federal, a Figura 2 apresenta as duas partes que compdem essa
organizagdo: a Formacdo Geral Basica e os Itinerarios Formativos com
60% e 40% da carga horaria, respectivamente. A Formacao Geral Basica
compreende os componentes curriculares em quatro dreas de conheci-
mento (vide Figura 1). Nos Itinerarios Formativos, sdo ofertadas as Uni-
dades Curriculares em trés grupos: Projeto de Vida, Eletivas Orientadas
e Trilhas de Aprendizagem.

Sobre as Unidades Curriculares, é importante explanar brevemente
cada uma delas. Projeto de vida sera ofertada aos/as estudantes de for-
ma obrigatdria ao longo de todo o Ensino Médio e se prestara a discutir
algumas ideias como: transi¢do para o Ensino Médio; desenvolvimen-
to de Projeto de Vida; desenvolvimento do plano individual de curso;
orienta¢do para prosseguimento dos estudos ap6s o Ensino Médio.

Cabe, ainda, dizer que as Unidades Curriculares tém caracteristicas
e objetivos pedagogicos proprios. No caso das Eletivas Orientadas, elas
tém duragao semestral, sua carga horaria é “definida conforme a inten-
cionalidade pedagégica, nas quais os estudantes serdao matriculados de
acordo com suas escolhas, porém de maneira orientada” (SEEDE, 2020,
p. 134). Assim, a oferta das eletivas sera feita a partir de um catalogo
construido pelas Instituicoes Educacionais, as quais podem se utilizar
de diversas estratégias pedagdgicas a partir do interesse dos/as estudan-
tes, da autonomia e capacidade de oferta da Unidade Escolar. Por fim,
as Eletivas Orientadas devem ser planejadas considerando um ou mais
Eixos Estruturantes.
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Figura 1 - Organizacgio curricular do ensino médio: Eixos Estruturantes dos Itinera-
rios Formativos. Fonte: CEMNEM-DF

Fonte: Curriculo em Movimento do Novo Ensino Médio - Distrito Federal.

As Trilhas de Aprendizagem, exemplificadas na Figura 2, sdo com-
postas por uma sequéncia de quatro Unidades Curriculares e possuem
a duragdo total de quatro semestres, cursadas a partir do terceiro se-
mestre, que devem seguir a seguinte sequéncia: Investigagdo Cientifica
(3° semestre); 2° - Processos Criativos (4° semestre); 3° - Mediacdo e
Intervengdo Sociocultural (5° semestre); 4° - Empreendedorismo (6° se-
mestre). Ao fixar uma sequéncia para os eixos, 0o CEMNEM-DF permite
que se estruture os Itinerarios Formativos de maneira a permitir ao/a
estudante, caso queira, migrar de uma Trilha para outra ou até transfe-
rir-se de escola sem prejuizos de continuidade pedagdgica.

Apresentadas as Unidades Curriculares, ¢ importante reiterar que
os Itinerarios formativos devem ser organizados a partir de quatro ei-
X0s estruturantes, a saber: Investigacao Cientifica; Processos Criativos;
Mediagédo e Intervenc¢do Sociocultural; Empreendedorismo. O préprio
CEMNEM-DF define que

[...] os quatro eixos estruturantes sdo complementares, e
¢ importante que os Itinerdrios Formativos incorporem
e integrem todos eles, a fim de garantir que os estudan-
tes experimentem diferentes situagdes de aprendizagem
e desenvolvam um conjunto diversificado de habilidades
relevantes para sua formacéo integral. Assim, os estudan-
tes, no decorrer de seu Ensino Médio, deverdo realizar
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pelo menos um Itinerdrio Formativo completo, passan-
do, necessariamente, por todos os quatro eixos (SEEDE
2020, p. 122).

Figura 2 - Exemplo de trilha de aprendizagem do Itinerdrio Formativo Ciéncias da
Natureza distribuida em quatro semestres, a partir do terceiro. Trilha:

Meio Ambiente e Sustentabilidade

Fonte: CEMNEM-DFE.

A BNCC

Apos essa contextualizagdo sobre a Reforma do Ensino Médio, que
institui o NEM, cabe falar sobre a BNCC. Ela, embora também criticada
pelas mesmas entidades que contestam o NEM, apresenta menos resis-
téncias do que este, talvez por ser uma referéncia curricular, e ndo uma
reforma na estrutura organizacional de uma etapa da Educagao Basica
com afetacdes administrativas intensas, como é o NEM. De antemio,
consideramos importante destacar que entendemos que na BNCC -
nio como um todo, mas especialmente a parte do Ensino Fundamental
— estao avangos importantes no ensino de Geografia. Nao desconsidera-
mos também os limites que ela apresenta nas versoes para cada etapa da
Educagao Basica; entretanto, esses avangos no ensino de Geografia — o
raciocinio geografico e a situagdo geografica e o que se mobiliza para
trabalhd-los - que retomaremos mais adiante, sdo e serdo significativos
para auxiliar os/as professores/as a enfrentarem os desafios que essas
mudangas implicam.

Com isso, ndo estamos dizendo apenas que a BNCC cria desafios, e
ao mesmo tempo aponta algumas solugdes, mas que existem inovagoes
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nessa proposta de referéncia curricular que podem ser significativas.
Além disso, que o documento aponta, quanto a Geografia, para praticas
pedagdgicas distintas do quadro vigente, tanto em relagdo a formacao
quanto sobre as praticas docentes.

A BNCC tem um histdrico que é importante para se compreender
como esse documento chega a sua versdo final. A ideia de uma base
nacional comum surgiu com a Constituicao Federal (CF) de 1988. O
artigo 210 do texto constitucional afirma que a base indicaria os “[...]
conteudos minimos para o Ensino Fundamental, de maneira a assegu-
rar formacao basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos,
nacionais e regionais” (Brasil, 1988). Posteriormente, a LDB de 1996
anunciou a obrigatoriedade de uma base nacional comum para a Edu-
cagdo Basica, onde o artigo 26 da referida lei atirma que “os curriculos
da educacio infantil, do ensino fundamental e do ensino médio devem
ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada
[...]” (Brasil, 1996).

Além desses dois marcos legais, a Conferéncia Nacional de Educagéo
(CONAE), de 2010, a criagao do Plano Nacional de Educag¢ao (PNE), em
2001 e 2014, e as Diretrizes Curriculares Nacionais, em 2013, também
faziam referéncia a esse documento, que deveria ser criado, refor¢caram
essa ideia. Assim, conforme Pinheiro e Lopes (2021), pode-se dizer que
a LDB, as DCNs e o PNE mostraram a exigéncia, imposta, ao sistema
educacional brasileiro, de uma Base Nacional Comum Curricular.

Dessa maneira, na conjuntura da publicagdo das DCNs, em 2013,
seguida do PNE (2014-2024), criou-se um documento entendido como
“uma politica curricular para a educa¢io basica: contribui¢do ao debate
da base nacional comum a partir do direito a aprendizagem e ao desen-
volvimento” (Brasil, 2014) em 2014. Desse modo, a legislagao produzida
desde 1988 sobre a criagdo de uma base, foi traduzida e reforcada a ideia
de que a Educagédo Bésica é um direito universal, da Educagdo Infantil
ao Ensino Médio.

Nesse momento, entdo, se consolida a ideia de criar uma Base Nacio-
nal Comum. Silva e Alves Neto (2020) dividem o processo de constru-
¢do da BNCC em trés momentos distintos. O primeiro, ao qual ja nos
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referimos, é o de consolidacdo da ideia, ja que um Grupo de Trabalho
sobre direitos a aprendizagem sob a administra¢do da Diretoria de Po-
liticas de Curriculos atuou desde 2011 até surgir o documento de 2014,
em que “as dreas e os componentes curriculares foram pensados dentro
de um longo processo de garantia dos direitos a aprendizagem e, por
isso, foram submetidos aos quatorze direitos a aprendizagem” (Silva;
Alves Neto, 2020, p. 266). Outro dado importante, nesse primeiro mo-
mento, é que entre 2011-2014 ocorreu o Pacto pelo Ensino Médio, que
promoveu estudos e encontros entre professores/as do Ensino Médio de
todo territério nacional.

O segundo momento foi entendido por Silva e Alves Neto (2020)
como uma fase da concilia¢ao entre duas perspectivas, a dos direitos a
aprendizagem e das matrizes de contetidos elaboradas nos sistemas de
avaliacdo em larga escala. Esse periodo compreende 2015 e 2016, quan-
do se inicia o segundo mandato de Dilma Rousseff, em que dirigentes
do MEC sio substituidos e essa nova gestdo traz o elemento dos siste-
mas de avaliagdo. Nesse cenario, a proposta da BNCC de 2015 (primeira
versdo) articulou direitos e objetivos de aprendizagem em consonéancia
com as Matrizes de Referéncias do Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) e do Sistema de Avaliacio da Educacio Basica (SAEB).

A versao de 2015 foi submetida a consulta, recebendo criticas e su-
gestoes através de uma plataforma online. Além disso, leitores criticos
foram contratados para analises mais aprofundadas. Assim, em abril
de 2016, a segunda versdao da BNCC foi concluida e ela é enviada ao
Conselho Nacional de Educacido (CNE) em 03 de maio. O processo de
impeachment da presidenta Dilma Rousseff se encerra em 31 de agos-
to de 2016, ficando marcada essa fase final de elaboragdo da segunda
versao da BNCC por profundas mudangas na conjuntura politica “e os
atores que lutavam pela mudanc¢a no Ensino Médio viram uma janela
de oportunidades para, na carona com o golpe juridico e midiatico que
se iniciava, acelerarem as reformas na educagdo, especialmente, a do
Ensino Médio” (Silva; Alves Neto, 2020, p. 272). A mudanga interrompe
o debate que vinha sendo feito, e rapidamente, tanto que a Medida Pro-
visoria que reformara o Ensino Médio é editada em 22 de setembro de
2016, menos de um més ap6s o golpe.
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O terceiro momento, entre 2017 e 2018, é “a fase de finalizacdo da
BNCC sob a 6tica das competéncias e habilidades e da reforma do Ensi-
no Médio” (Silva; Alves Neto 2020, p. 272). Nesse sentido, a nova equi-
pe do MEC, sob o governo de Michel Temer, acelera a construgao da
BNCC. A proposta é reelaborada e foi conduzida pela Fundagao Alberto
Vanzolini, que concluiu os trabalhos em dezembro de 2017 (segunda
versdo) com os documentos relativos a Educac¢do Infantil e ao Ensino
Fundamental. Nesse novo contexto politico, e a partir dessa segunda
versao homologada, os estados da federagao assessorados pelo CON-
SED e por fundagdes econdmicas e empresariais, comegam a elaborar
seus curriculos. A terceira e tltima versdo da BNCC, que inclui a etapa
do Ensino Médio, ficaria pronta em dezembro de 2018.

Diante do que foi exposto, de 2014 a 2016 houve varias desconti-
nuidades em diferentes niveis, sendo que até 2016 a legislagdo seguida
foi a mesma. A principal mudanga se da de 2017 em diante, sobretudo
no Ensino Médio, que ja tinha uma lei o alterando. A essa situagdo, so-
mam-se as novas Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio,
publicadas em 2018. Na versao final, os direitos de aprendizagem e as
discussdes que se deram em seu entorno sio encerradas, de modo que
a pedagogia das competéncias e habilidades passa a organizar as areas e
os componentes curriculares. A presenca de entidades privadas também
marcou esse terceiro momento de finalizacdo da BNCC e dificultou
uma discussdo mais ampla, sobretudo, com professores/as e estudantes.

Essa conjuntura marcadamente conflituosa para a constitui¢ao da
BNCC é descrita por Dias (2021):

Até a sua homologacdo, no ano de 2018, com a inclusdo do
ensino médio na versdo final, atravessou trés presidéncias
em um contexto marcado pelo afastamento da presidenta
Dilma Rousseff, atravessando os Governos Michel Te-
mer e sendo publicada no Governo Jair Bolsonaro. Nesse
periodo foram apresentadas trés versdes do documento,
foram realizadas consultas em portal do MEC e aconte-
ceram seminarios estaduais, além de audiéncias publicas.
Somente no ano de 2018 foi incorporado ao texto politico
o ensino médio. Destaca-se aqui o contexto de discussdo
e contestagdo que marcou a produ¢ido da BNCC em todas
as suas versoes (Dias, 2021, p 4).
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Diante disso, é preciso resgatar a ideia de que o curriculo, como as-
severa Arroyo (2014), é um territério em disputa. Com a troca das en-
grenagens politicas, os atores decisivos constituem-se novas pegas no
sistema, incumbidos de promover mudangas. Macedo (2006) afirma
que o curriculo se constréi em um espago-tempo de fronteira, marcado
pela disputa, onde os atores do processo almejam o exercicio do poder e
a territorializacao discursiva. E quando os cenarios se alteram, de algum
modo, isso reflete na constitui¢ao desse tipo de politica publica.

As reformas curriculares no Brasil, geralmente, ndo escapam a uma
boa resisténcia, posto que, como toda disputa, algum tipo de poder é
envolvido. Nessa logica, quem mais o detém possui maior influéncia
no resultado final. Na constituigdo das pautas curriculares, geralmen-
te o governo de turno protagoniza, enquanto cabe aos professores/as
mormente as executarem. Ascencio (2020) destaca o ocorrido com os
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), que colecionaram criticas a
sua época, os meados dos anos 1990 e inicio dos 2000.

Atualmente, as referéncias positivas aos PCNs revelam uma esquizo-
frenia comportamental de quem criticou, e algum tempo depois descri-
tica, ainda que os PCNs sejam os mesmos. Além disso, Ascengio (2020)
faz uma reflexdo importante sobre aspectos positivos da BNCC, sem
desconsiderar as turbuléncias conjunturais, em que destaca avangos e
limites da proposta.

No caso do texto que foi homologado resultante da terceira versao, ao
se tratar da Geografia, ha uma demarcagio evidente de principios, que,
associados, sio tomados como essenciais e constitutivos do raciocinio
geografico (Ascengdo, 2020). Alids, esse termo ndo aparecia nas outras
versdes. Ha também a indicagdo de uma filiacdo tedrica comprometida
com uma aprendizagem preocupada com a interpretagdo geografica a
partir também da ideia de raciocinio geografico (Ascengéo, 2020).

A referéncia, segundo essa autora, reconhece a especificidade da
Geografia, inclusive na sua versao escolar. Demarca que a Geografia Es-
colar e a Geografia Académica se unem pelo seu objeto comum, o espa-
¢o. Ela lamenta, no entanto, que essas questdes nao sejam discutidas de
forma mais abrangente no texto, o que sugere que ele ndo seja para pro-
fessores/as iniciantes, mas sim para iniciados/as nas discussoes sobre o
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raciocinio geografico e a termos que a ele podem ser vinculados, como
pensamento espacial ou situagdo geogréfica, por exemplo. Isso gera um
imbrdglio e, provavelmente, um dos principais limites da proposta, tan-
to para as praticas pedagdgicas quanto para a formagao inicial.

Na analise dessas mudangas que instituem a NEM e a BNCC, é im-
portante destacar alguns pardmetros que orientaram esse breve texto.
Primeiro, é crucial entender esses documentos, e as reages a eles, con-
textualmente. Tanto a BNCC como a Reforma do Ensino Médio emer-
giram em conjunturas politicas muito turbulentas. O contetido das mu-
dangas tem relevancia fulcral na analise, mas ndo se pode desprender
esse conteido dos aspectos circunstanciais. Segundo, todo documento
curricular tem uma natureza prescritiva e pressupde algum controle.
Assim, ha e sempre havera uma distancia entre o curriculo prescrito e
o real (Perrenoud, 2003), pois o curriculo que acontece nio é necessa-
riamente o que ¢ indicado, ainda que haja disposi¢cao de quem o segue.
O campo curricular é um territério disputado (Arroyo, 2014; Lopes;
Macedo 2011), e os professores nao sio meros cumpridores de deter-
minagdes, ha uma dialética que insere na relagdo docente, curriculo e
contexto. Assim, contradi¢des, que nao significam a negagdo objetiva-
mente da prescri¢ao sao latentes. Em terceiro lugar, identificar limites
e possibilidades em propostas curriculares ¢ um exercicio necessario.

Ainda sobre prescri¢io, cabe uma afirmacédo, por maior que seja, ne-
nhum curriculo controla o imponderavel, ou seja, a realidade da sala
de aula, que ¢é atravessada por inumeras variaveis. Nenhuma prescri¢do
anula por completo a capacidade de rea¢do do/a professor/a. Girotto
(2022) acrescenta que “se na perspectiva da BNCC a escola é o espago
em que se instauram logicas produzidas por agentes em escalas distan-
tes, para o sujeito da educagdo as escolas se configuram como territérios
onde estas logicas podem ser subvertidas, reinventadas e superadas”
(Girotto, 2022, p. 108).

A Geografia a BNCC e o NEM

As reflexdes sobre as criticas ao curriculo, que neste momento se
centram na BNCC e outros temas a ela correlatos, como NEM, nio es-
gota por dbvio o assunto. O que se busca nessa composi¢ao de cendrio
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de mudangas é situar o quadro vigente no Brasil, qual seja, uma refe-
réncia curricular organizada em torno de competéncias e habilidades
com algumas inserges relevantes para o ensino de Geografia, o que nao
anula o fato de que a BNCC tem limites.

Situar é tao importante porque, indiferentemente do apreco que se
tenha ou ndo pela proposta, os/as professores/as da Educagao Basica —
reais operadores do curriculo na ponta do processo — precisam reagir.
Logo, dadas as contingéncias que recaem sobre o/a professor/a e a es-
cola, sua posi¢ao no conjunto do sistema, essa reagdo precisa ser estra-
tégica e, no maximo possivel, a favor de um tripé: docente, Geografia e
aprendizagem dos/as estudantes. Por isso, o cenario precisa ser ébvio e
o que pode ser feito em prol desse tripé também.

Quanto aos conteudos estarem dissolvidos em competéncias e ha-
bilidades, hd uma incompreensao da BNCC, certamente também por
culpa do texto da Base, que ndo se demora em articular conceitos im-
portantes distintos e articulados no que concerne a Geografia. Neste
sentido, é importante retomar uma posi¢do de Ascengdo (2020), que
reflete sobre qual é o conteudo previsto na BNCC. Ele ¢ resultado da
articulagdo entre elementos que estdo presentes na BNCC; no caso do
Ensino Fundamental, sdo as unidades tematicas, os objetos de conheci-
mentos e as habilidades, sempre tomando como ponto de partida uma
determinada situagdo geografica, por exemplo. No Ensino Médio, os
objetos de conhecimento e as habilidades sdo compartilhados por areas
de conhecimento. Compartilhadas sdo também algumas categorias,
consideradas pela BNCC fundamentais a formagdo dos/as estudantes.
Sao elas: Tempo e Espaco; Territdrios e Fronteiras; Individuo, Natureza,
Sociedade, Cultura e Etica; além de Politica e Trabalho.

Quanto a Geografia, Ascengao (2020) reforca que a BNCC faz da si-
tuagao geografica a fonte para formular perguntas geograficas que pos-
sibilitam desenvolver as habilidades com a escala que o/a professor/a
escolher. Assim, o conteido nao esta diluido, até porque ele nao esta
explicitado, ou disposto em lista ou roteiro, mas deve ser construido a
partir dessa articulagdo. E necessério frisar que o contetdo apresentado
pela Base ndo se refere ao trato isolado de componentes do espago geo-
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grafico, em determinada sequéncia ou ordem, como o relevo do Brasil,
o Clima do Brasil, ou a Urbanizagdo do Brasil, para citar alguns.

No cendrio em que vige a BNCC, o/a docente precisa lidar com dis-
positivos curriculares sem identificagdo disciplinar explicita. O fluxo de
construgdo de conteudo geografico na BNCC se constitui num caminho
didatico-pedagogico, ndo necessariamente desenhado no texto da Base.
E uma inovagdo, mas também um desafio para aqueles/as que nio estio
preparados/as para trabalharem nessa perspectiva.

O que se convencionou chamar no Brasil de contetido é uma lista de
assuntos e temas; no caso da Geografia, componentes espaciais, muitas
vezes apresentados de maneira isolada nas propostas curriculares e ma-
teriais didaticos. No caso da BNCC, essa lista ndo esta expressa e, segun-
do Morais e Ascengdo (2022, p. 8), nem deveria estar porque é tarefa do
professor a “selecdo da situacdo geografica, elaboragdo de uma pergunta
geografica e articulagdo com os componentes da BNCC Geografia”.

Assim, na Base o conteudo é conceitual e procedimental com vis-
tas a viabilizar a capacidade de saber fazer e de fazer para interpretar e
avangar na compreensio da realidade em que se vive ou que estd sendo
estudada. O que vemos como relevante, em que pesem as dificuldades
possiveis, é que a proposta da BNCC para a Geografia implica na apro-
priagdo de aspectos particulares da abordagem da Geografia e que exige
o dominio, portanto, do estatuto epistemoldgico da Geografia.

Dessa forma, o raciocinio geografico, o pensamento espacial e os
principais conceitos da Geografia (espago geografico, territério, lugar,
regido, natureza e paisagem) mobilizados por uma situagao geografica,
problematizada e tornada compreensivel por meio das perguntas orien-
tadoras ou perguntas geogréficas, se tornam imprescindiveis a perspec-
tiva da Geografia sobre a realidade que esta contemplada na BNCC.

Nesse sentido, o que se solicita dos/as professores/as mais do que
vencer uma agenda de exposi¢do de assuntos, é a realizagao de praticas
epistémicas, uma vez que compreender as estruturas epistémicas das
ciéncias é extremamente importante para a aprendizagem escolar (Dus-
chl, 2008). As préticas epistémicas podem ser entendidas como praticas
sociais de uma determinada comunidade cientifica, que em seu exerci-
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cio de propor, justificar, avaliar e legitimar um determinado conheci-
mento, ativam determinados processos, conceitos, métodos e metodo-
logias elegidos por essa comunidade (Kelly, 2008). Aqui, eu incluo os/
as professores/as de Geografia da Educagao Basica nessa comunidade
cientifica, pois, na escola, representam um campo de conhecimentos.
Desse modo, as préticas epistémicas devem ser apropriadas pelos/as
professores/as, o que nao se faz sem um discurso marcado pela bagagem
oriunda do estatuto epistemoldgico de origem.

Nessa direcdo, Silva, Gerolin e Trivelato (2018) reforcam que as pra-
ticas epistémicas podem proporcionar aos/as estudantes compreender
como o conhecimento cientifico é construido nas comunidades cien-
tificas “por meio de processos de proposi¢do, comunicagdo, avaliacdo
e legitimacdo do conhecimento” (p. 907). Os referidos autores também
defendem o ensino por investigagdo como uma abordagem didatica que
viabiliza a apropriacao das praticas epistémicas.

Esse ponto de vista vai ao encontro do que pressupde a BNCC quan-
do valoriza abordagens pedagdgicas investigativas por meio de situagdes
geograficas, que sdo janelas que abrem o caminho de uma interpreta-
¢do da realidade com viés geografico. O ensino por investigagdo requer
participacdo ativa dos/as estudantes e valoriza aspectos epistémicos do
empreendimento cientifico.

Morais (2022), que tratou do ensino de Geografia por investigacao
por ocasido de uma pesquisa de mestrado, reconhece a ligagdo entre
essa abordagem e o que estabelece a BNCC via situagdo geografica. O
ensino por investigacao ¢ uma abordagem didatica indutiva em que a
situagdo geografica é apresentada aos/as estudantes por meio de ques-
tionamentos de natureza geografica, e essas questdes, estrategicamente
concebidas pelo/a professor/a, vdo guiar o processo de investigacao que
se desenha a cada situagao geografica proposta.

Morais (2022) também trata em seu estudo do raciocinio geografico,
que esta associado ao Ensino por investigagdo, uma vez que esse modelo
de abordagem requisita pressupostos epistémicos da ciéncia que se pre-
tende ensinar. Logo, o raciocinio geografico compreende uma maneira
particular da Geografia analisar a realidade e esta assentado em princi-
pios, conceitos e metodologias da ciéncia Geografica.
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O Curriculo em Movimento do Novo Ensino Médio do Distrito
Federal (CMNEMDF), reformulado apds a homologagdo da BNCC, se
apropria como se espera de ideias que estio na BNCC, como a inter-
disciplinaridade. Falar desse tema, bem como sobre compartilhamento
de objetos de conhecimento e da consideragdo de Temas Contempora-
neos Transversais (TCTs)!, implica reconhecer que a transversalidade,
outro principio da Base abarcado pelo CMNEM-DE, deve desencadear
metodologias modificadoras da pratica pedagdgica, de modo a inte-
grar diversos conhecimentos e ultrapassar uma concepgao fragmen-
tada da realidade.

Quando a BNCC traz os TCTs, nessa perspectiva interdisciplinar,
reitera que eles ndo sdo de dominio exclusivo de um componente cur-
ricular, mas que precisam perpassar a todos de forma transversal e in-
tegradora.

Para nao encerrar

Assim sendo, os desafios postos aos/as professores/as no NEM e cor-
roborados na BNCC quanto a interdisciplinaridade, compartilhamen-
to de objetos de conhecimento, partilha de competéncias e habilidades
com outros componentes curriculares, podem ser mais bem enfrenta-
dos com a compreensdo da proposta (Bairros, 2019). Isso inclui a ex-
ploragdo dos conceitos e principios presentes nesses dispositivos legais,
bem como agir criticamente sobre e a partir dela, e, sobretudo, a favor
dos processos de ensino e aprendizagem. A Geografia e o curriculo de-
verdo ser visitados constantemente para que, em pleno didlogo com a
realidade em que atuam os/as professores/as, possamos avangar.

1 A BNCC apresenta como Temas Contemporéaneos Transversais (TCTs) Meio ambiente — Edu-
cagdo Ambiental e Educagdo para o Consumo; Economia - Trabalho, Educa¢éo Financeira e
Educacio Fiscal; Saude - Saiude e Educagao Alimentar e Nutricional; Cidadania e civismo -
Vida familiar e social, Educagdo para o Transito, Educagdo em Direitos Humanos, Direitos da
Crianga e do Adolescente e Processo de envelhecimento, respeito e valorizagdo do Idoso; Mul-
ticulturalismo - Diversidade Cultural e Educa¢ao para valorizagio do multiculturalismo nas
matrizes histdricas e culturais brasileiras; Ciéncia e Tecnologia — Ciéncia e Tecnologia (Brasil,
2018).
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Aspectos estruturais e
epistemologicos de livros
didaticos brasileiros e
portugueses do ensino
médio/secundario

Armstrong Miranda Evangelista

Hé imanéncia do livro didatico no trabalho docente na disciplina
Geografia, fato constatado em muitas pesquisas realizadas no Brasil, in-
clusive por 6rgaos oficiais, como o Instituto Nacional de Estudos Peda-
gogicos (INEP). O livro didatico tem assumido protagonismo em sala
de aula, sendo o principal recurso utilizado, o que lhe confere um status
elevado de produtor de significagdes geograficas entre professores e alu-
nos, sendo por isso bastante relevante perscrutar os seus fundamentos
epistemoldgicos, visto que agrega elementos de tradigao e de renovagao.
Além disso, diversas pesquisas evidenciam que o livro didatico tem tido
centralidade nas atividades realizadas em sala de aula, o que justifica a
busca de compreender melhor suas principais caracteristicas (Gonzalez;
Nunes; Tonini, 2016).

Dessa forma, o presente capitulo apresenta informagdes principais
de uma pesquisa realizada em nivel de pds-doutoramento’ sobre o li-
vro didatico de Geografia em molde comparado entre Portugal e Brasil
no ambito do Instituto de Geografia e Ordenamento do Territério na
Universidade de Lisboa (IGOT). O escopo do estudo incidiu sobre a
estrutura e a natureza dos contetidos de colecoes didaticas adotadas na

1 Pesquisa realizada durante o estagio de pds-doutoramento no Instituto de Geografia e Orde-
namento do Territorio (IGOT) do Centro de Estudos Geograficos (CEG) da Universidade de
Lisboa — Portugal no ano de 2019.
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educacgao basica no Brasil e em Portugal, mais precisamente no que cor-
responde ao nivel do Ensino Médio na organizagao do ensino no Brasil.

O objetivo geral da investigagdo foi o de analisar os pressupostos ted-
rico-epistemologicos de livros didaticos de Geografia do ensino médio/
secundario adotados em escolas publicas do Brasil e de Portugal. Des-
dobrado nos seguintes objetivos especificos: Selecionar livros didaticos
de Geografia atualmente adotados em escolas publicas e privadas de re-
feréncia do Brasil e de Portugal; Identificar as regularidades do discurso
do texto principal dos livros das cole¢des para delinear os pressupostos
epistemologicos a que se vinculam; compreender as concepgdes episte-
moldgicas presentes na estrutura dos conteidos dos manuais didaticos
selecionados; caracterizar os conceitos estruturantes da Geografia que
fundamentam os manuais didaticos analisados; verificar a coeréncia
interna entre o texto principal dos livros, o manual do professor e a
bibliografia sugerida, categorizando-a conforme sua orientagdo teori-
co-epistemoldgica.

O corpus foram os livros didaticos mais adotados por escolas pu-
blicas do cendrio educacional desses dois paises. Interessou-nos iden-
tificar os conhecimentos geograficos selecionados para fazer parte da
composi¢do curricular do livro didatico no Ensino Secundario portu-
gués/Ensino Médio no Brasil, atentando para as correspondéncias ou
distanciamentos temadticos na Geografia ensinada nos dois paises, e até
que ponto a renovagao do pensamento geogratico tem alcangado o cur-
riculo da educacio basica através do livro didatico, ferramenta basilar
do trabalho docente.

Entendemos que o reconhecimento da sustentagdo epistemoldgica
do livro didatico expressa aspectos fundamentais associados, lato sensu,
a identidade geografica e a concep¢ao de mundo dos alunos e influencia
sobremaneira a fundamentagdo de conteudo dos professores, pois sdo
ferramentas didaticas que utilizam frequentemente como apoio. Reflete
também o processo de formagao dos autores didaticos, se estao atuali-
zados com as inovagdes no ensino de Geografia, além do que possibilita
identificar quais assuntos sdo recorrentes na Geografia abordada no li-
vro didatico.
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O ponto de partida da pesquisa consistiu no levantamento em banco
de dados do Ministério da Educagio do Brasil sobre as duas cole¢oes di-
déticas mais adotadas em escolas da rede publica estadual do Piaui e as
duas colegoes didaticas mais adotadas em Portugal, consultando neste
caso o Sistema de Informag¢des dos Manuais Escolares da Dire¢ao-Geral
da Educagao da Republica Portuguesa. Ao todo foram selecionados 12
livros, 6 de cada pais, gerando-se graficos sumarizando os dados. Em se-
guida procedeu-se a descri¢do pormenorizada dos aspectos estruturais
dos livros didaticos, expressos em quadros sintéticos.

Nesse sentido, os livros foram analisados detalhadamente através do
procedimento de segmentacao da andlise de conteudo, selecionando-se
unidades textuais pagina a pagina, vinculadas as categorias bésicas da
Geografia.

No desenho metodolégico da pesquisa fez-se a opgao pelo método
de analise de contetdo, ja consagrado na drea de humanidades, aliado
ao uso do computador com recursos adequados a investigagdo qualitati-
va: as ferramentas office da Microsoft, o programa grafico Mind Meister e
o software de analise qualitativa de dados denominado Nudist 4.0.

A investiga¢do priorizou a modalidade de pesquisa qualitativa. A
técnica analise de conteudo possibilitou conhecer em profundidade os
textos dos manuais didaticos, seus temas de abordagem e conceitos, sen-
do reveladora das tendéncias dos conteidos comunicados submetidos a
inferéncias. Assim, foram utilizados processos intuitivos e objetivos na
interpretacdo dos dados na procura de conteudos latentes, cabendo ao
pesquisador a adotar uma postura critico-reflexiva atenta aos significa-
dos das enunciagoes (Bauer, 2005).

Seguindo esse procedimento metodoldgico, procuramos acatar as
orientacdes de Bardin (2016) e de Franco (2012) para o desenvolvi-
mento do procedimento analitico do conteudo, através das seguintes
etapas: identificacao dos documentos, leitura flutuante, formulagdo de
hipéteses e objetivos, indiciagdo, elaboragdo de indicadores e prepara-
¢do do material.

O enfoque epistemoldgico da pesquisa possibilitou avaliar as epis-
temologias predominantes na tessitura curricular dos livros didaticos e
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como contribuem para a compreensdo de processos, fendomenos e pro-
blematicas do mundo hodierno em diferentes escalas de anélise. Junto
a isso, buscou-se identificar e caracterizar os conceitos estruturantes da
Geografia mais frequentes no corpus de investigagao, mormente o de
Territorio, Regido, Paisagem e Lugar.

A andlise possibilitou ainda conhecer as matrizes de pensamento dos
autores de livros didaticos a partir do exame dos textos principais dos
manuais didaticos do aluno, bem como das referéncias tedricas citadas
na bibliografia. O referencial teérico pautou-se em abordagens de auto-
res que versam sobre a epistemologia cientifica de maneira ampla, como
Bachelard (2006), Foucault (1997), Morin (1991), Santos (2009), dentre
outros, e da Geografia em particular, como Belhedi (2020), Cavalcan-
ti (1998), Claudino (2000), Claudino, Gonzales e Tonini (2017), Claval
(2014), Faria (2012), Souza (2016), além de outros.

A partir do relatério de pos-doutoramento, este texto da centralida-
de a dimensao estrutural dos livros analisados e aos aspectos epistemo-
légicos considerados mais importantes da perspectiva de interpretagao
do pesquisador, com base no referencial tedrico adotado.

Ora, uma investigagdo desta natureza exige a compreensao da tra-
jetoria do pensamento da Geografia escolar e académica e de suas ar-
ticulagdes, uma razdo interessante para entender como isso ocorreu
nos dois paises supracitados, em virtude das multiplas identificacoes
existentes, especialmente na atualidade em que impera maior fluxo de
informagdes entre os territorios. Desse modo, o estudo permitiu ava-
liarmos o escopo de preocupagdes cientificas no ensino secundario nos
dois paises nos ultimos anos; e discutir alternativas para a reorganizagio
do conhecimento da Geografia escolar em consonéancia as mudangas
que aconteceram no mundo nas ultimas décadas.

Os livros didaticos de Geografia mais adotados: visao geral

Apresentamos aqui os graficos dos livros mais adotados, conforme
levantamento realizado. Procurou-se com isso identificar o corpus da
investigacdo, tendo uma visao geral da situagdo nas escolas do estado
do Piaui/Brasil e de Portugal. A analise foi realizada nos manuais/livros
didaticos dirigidos aos estudantes dos dois paises.
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Os livros diddticos de Geografia mais adotados no ensino secundd-
rio em Portugal

O levantamento feito dos livros didaticos de Geografia adotados no
ensino secunddrio de Portugal, junto ao Sistema de Informagdes dos
Manuais Escolares da Dire¢ao-Geral da Educagdo da Republica Por-
tuguesa, possibilitou identificar os mais adotados para o Ano Letivo
2018/2019, considerando os anos de escolaridade desse nivel de ensino,
10°, 11° e 12° anos. Concluido o levantamento no banco de dados, cons-
truimos o Grafico 1.

Grifico 1 - Portugal: Livros didaticos adotados nas escolas do Ensino Secundario
(2018-2019)

Fonte: Organizado por Armstrong Miranda Evangelista (2020).

No 10° ano constatamos que os livros que ocupam a primeira e se-
gunda posi¢ao foram, para o ano de 2018, respectivamente, os de Clau-
dia Lobato e Simone Oliveira, da colecio R@io-X, da editora Areal, e
Geografia A, de autoria de Arinda Rodrigues e Isabel Barata, da editora
Texto. Para o 11° ano, as duas primeiras posi¢des sio ocupadas, respecti-
vamente, pelos livros de Geografia das mesmas cole¢des, mesmos auto-
res e editoras, ou seja, 0 R@io-X 11 e o Geografia A 11. Este ultimo com o
acréscimo da autora Joana Moreira. Em relagdo ao 12° ano, o livro esco-
lar mais adotado ¢ intitulado Visdo do Mundo Geografia C, dos autores/
as Anténio Lopes, Marco Carvalho e Mariana Pinto Fernandes, impres-
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so pela Porto Editora, seguido do livro Geografia C, das autoras Cristina
Domingos, Silvia Lemos e Telma Canavilhas, da Platano editora.

Evidenciamos que a programagao dos livros portugueses mais ado-
tados nos anos do ensino médio apresenta um enfoque sintético, con-
forme esclarece Straforini (2001), pois parte da escala do pais para a
escala do mundo.

As colecdes mais adotadas no Piaui (Brasil)

Apds o levantamento feito das cole¢des didaticas de Geografia ado-
tadas no Estado do Piaui, Brasil, constatamos que as duas que se so-
bressairam foram, respectivamente, as intituladas Geografia em Rede,
de autoria de Edilson Adao e Laércio Furquim Junior, e Geografia Geral
e do Brasil, de autoria de Joao Carlos Moreira e Estaquio de Sene, cada
uma composta por 3 livros. O levantamento foi realizado junto ao Siste-
ma de Controle do Material de Didético (SIMAD), vinculado ao Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educa¢io (FNDE) do Ministério da
Educagdo do Brasil. Foram feitas buscas dos livros de Geografia adota-
dos no Ensino Médio nas Escolas Publicas do Estado do Piaui, capital e
municipios do interior, para o ano de 2018. O Grafico 2 apresenta essa
configuragao para todo o ensino médio.

Grafico 2 - Piaui/Brasil: colegoes de livros didaticos de Geografia adotados nas escolas
estaduais - 2018 (%)

Fonte: Organizado por Armstrong Miranda Evangelista (2020).
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A epistemologia do livro didatico de Geografia: resultados e
discussao

Nesta parte procedemos a analise das colecoes didéticas brasileiras
do ensino médio e dos livros do ensino secundario portugués da disci-
plina Geografia, em um total de 12 volumes. O primeiro procedimento
adotado consistiu na andlise dos sumarios dos livros didaticos destina-
dos ao estudante, na leitura flutuante e, também, na leitura detalhada de
cada volume, sublinhando-se aspectos substantivos dos textos relativos
as orientagdes epistemologicas do contetido, sobretudo do texto dos au-
tores e das citagcbes de outros autores inseridas em se¢des dos livros. A
partir da identificagdo dos segmentos de textos selecionados, buscamos
construir um quadro interpretativo da abordagem proposta para os vo-
lumes de cada pais, registrando em seguida as categorias principais a
serem consideradas a luz dos elementos empiricos e da base tedrica con-
sultada na area da educagédo geografica. Aos poucos foram revelando-se
os fatores que se considera plausiveis acerca do objeto da pesquisa e dos
objetivos estabelecidos.

Os livros de Geografia portugueses do secundario

Para a analise dos livros de Portugal, procuramos nos acautelar
quanto a perspectiva do pesquisador, evitando pautar o pensamento
por uma visdo centralizada em torno de alguns eixos interpretativos do
pensamento da Geografia escolar brasileira, ja demarcados em diversos
trabalhos produzidos nas ultimas décadas. Uma tarefa dificil a exigir o
exercicio do distanciamento de pré-no¢oes que poderiam conduzir-nos
para uma abordagem excessivamente descontextualizada da realidade
portuguesa, porque nos demos conta das descontinuidades nas traje-
torias do pensamento geografico nos dois paises e, por conseguinte, no
processo de formagao dos professores e nas produgdes voltadas para o
publico escolar.

Logo, foi se tornando evidente que um estudo de carater compa-
rado exige a capacidade de um deslocamento de perspectiva, de re-
lativizagdo e de ponderagdo em relacdo a determinadas afirmagoes,
tendo em vista a necessidade da contextualizagdo temporal e espacial
da analise, o que envolve ndo apenas a dimensao pedagodgica, mas as
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relagdes com fatores politicos e econdmicos associados as politicas
educacionais e aos curriculos prescritos em documentos oficiais e que
repercutem nos livros escolares.

As demandas do papel da escola diferem entre os paises. Os livros
escolares constituem um artefato cultural de muita relevancia para os
governos e para os projetos nacionais, havendo além disso o efeito da
tradicao sobre os conteudos habituais que devem fazer parte da progra-
magcdo de Geografia na educagio basica. Logicamente, ha um debate do
que é considerado contetdo vélido para cada drea do conhecimento, en-
volvendo interesses de diferentes agéncias, desde a esfera governamen-
tal, passando pelos interesses econdmicos de editoragdo, por interesses
de agentes académicos e dos professores que estdo na escola basica.

Em Portugal, os livros escolares obedecem as orientagdes curricula-
res do Ministério da Educacdo, designadas Aprendizagens Essenciais.
Os volumes de Geografia do ensino secundario analisados seguem cla-
ramente os roteiros desses guias, mantendo nos seus modulos e temas a
propria nomenclatura dos conteudos que constam nesses documentos,
com pequenas variagoes de subtitulos de um livro para outro. Os docu-
mentos relativos as Aprendizagens Essenciais sdo bastante claros quanto
aos objetivos, competéncias, conceitos e estratégias de ensino a serem
levados em conta, guardando também quanto a isso intima relagdo com
os livros escolares. H4, portanto, uma forma bastante estruturada no
projeto de ensino de Geografia no secundario no que concerne a cor-
respondéncia entre a orientagao oficial e o conteiido programatico que
consta no livro escolar.

Dessa maneira, de imediato, nota-se que em Portugal prepondera o
estudo regional no ensino secundario de Geografia. Nos 10° e 11° anos
estuda-se o territério de Portugal, mormente sua situagdo geografica
na Unido Europeia. Os temas prioritarios sdo a descricio do espaco
natural, a evolucio, a caracterizacdo da populagdo, a forma como essa
populagio organiza o espago urbano e rural e a distribuigdo das redes
de transporte e de comunicagio, e finaliza-se comentando as oportuni-
dades e desafios de Portugal dentro da Unido Europeia. No 12° ano o
escopo sdo questdes relevantes do mundo atual em uma perspectiva in-
terescalar, valorizando principalmente as interrelagdes entre os lugares.
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Desse modo, abordam-se as transformag¢des do mundo do pds-Segunda
Guerra Mundial a atualidade sob o prisma social, ambiental, economi-
co, geoestratégico e geopolitico, ressaltando, nesse cenario, o papel das
Tecnologias de Informagao e Comunicagdo (TIC) e as potencialidades
das Tecnologias de Informac¢ao Geografica (TIG) para os estudos e pes-
quisas em Geografia. Tem-se, pois, uma abordagem que transita da es-
cala geografica menor para a maior, de Portugal para o mundo.

Ora, torna-se notério um projeto de valorizagao territorial do espago
portugués. Ha uma centralidade desse territdrio ao objetivar que o estu-
dante do secundério conheca melhor o seu pais na cena do continente
europeu e das relagdes com a mundialidade. Isso traz a baila alguns con-
ceitos importantes que fazem parte da histdria da educagdo geografica
nas escolas, desde o periodo de sua institucionalizacio cientifica e esco-
lar, que é a questdo da integragdo territorial, da nacionalizagio e da inser-
¢do identitdria das novas geragdes na sociedade. Temas que sdo imanen-
tes a geografia moderna na esteira do processo de modernizagao social
ocorrido a partir do século XVIII com a emergéncia e/ou multiplicagdo
do projeto de Estado-Nagdo, disseminando-se em textos de livros dida-
ticos de varios paises, periodo no qual o sistema escolar assume a fun¢ao
de amalgamar a sociedade ao territério, fortalecendo o sentido de per-
tenca. A disciplina escolar Geografia coubera, e ainda cabe, em maior
ou menor grau, a fun¢ao de familiarizar a sociedade ao territério do seu
pais, a comegar pelo que é mais basico no aprendizado geografico, como
a localizagdo e a distribuigdo dos fendmenos abarcados pelo estudo, se-
jam estes naturais ou populacionais. Nos casos de sistemas educacionais
sujeitos a sistemas politicos autocraticos, mais das vezes beligerantes,
isso evoluiu, historicamente, para forjar na populagdo um sentimento
patriotico exacerbado, configurando um forte nacionalismo. O exemplo
alemao no século XIX é categorico a esse respeito (Moraes, 2003). No
Brasil e em Portugal, os regimes do Estado Novo no século XX também
sao exemplificativos (Evangelista et al., 2010).

De qualquer modo, pode-se afirmar que, variando a intensidade,
elementos de nacionaliza¢do fazem parte da abordagem do ensino de
Geogratia em todos os paises e regides, pois ao se recortar o espago para
conhecé-lo melhor, tende-se a alimentar o sentimento de pertencimen-
to. Em Geografia isso significa a afirmagao do processo de territoriali-
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zac¢do, um sentido de apropriagdo ligado a relagdes de poder, como nos
orienta os escritos de Souza (2016) ao delinear o significado da catego-
ria Territdrio. Portanto, ndo é uma questao simples, pois é inconcebivel
para qualquer Estado-Nagdo, e para os governos que o representam, se-
cundarizar a importincia geoestratégica e geopolitica do seu territdrio,
porque ai estdo as bases de sustentacdo e da razdo de sua existéncia, na
medida em que se encontram colocados em uma ferrenha concorréncia
internacional, em diversas areas, caracteristica marcante nas relagdes
capitalistas. Disso decorre a valorizagdo do territdrio do pais em que
sdo caras as ideias relativas a coesao territorial e equilibrio como forma
de garantir o fortalecimento do Estado em sua relagdo com a sociedade,
fato constatavel no 4mbito dos textos dos manuais escolares de Portugal.

Todavia, isso ndo se da em um terreno neutro sem resisténcias,
dada a diversidade sociocultural dos paises. Mas convém que a busca
de unidade ocorra de tal maneira que nao oblitere a possibilidade de
aprofundar problematicas geograficas relevantes da sociedade em um
dado momento histdrico, instituindo representagdes sociais complexas
e diversificadas sobre o mundo da vida dos sujeitos que vivem nesses es-
pacos. Conscios também de que o fendmeno educativo para ser melhor
compreendido recorre a razdes sociais e culturais mais amplas.

Dessa maneira, no sistema politico-econdmico fundamentado no
capitalismo, que é o que predomina no mundo contemporaneo, as pa-
tentes diferenciagdes socioecondmicas e culturais produzem sensiveis
assimetrias de desenvolvimento intra e entre as nagdes, fato que requer
a inclusdo na pauta curricular de temas que ampliem a consciéncia dos
estudantes sobre diversas problematicas que fazem parte de sua vida
como a questdo da desigualdade social, as étnicas, as de género, as de-
mograficas, as ambientais etc., de forma que se apercebam de que a rela-
¢do sociedade-espago nao ¢ homogénea, apresentando mosaicos distin-
tos. E preciso reconhecer o que Santos (2009, p. 9) designa de ecologia
de saberes, diversas formas de conhecimento e diversos atores sociais
que os produzem, pois, “diferentes tipos de relagdes sociais podem dar
origem a diferentes epistemologias”

A leitura refletida dos manuais de Geografia para o ensino secundé-
rio faculta entrever que estd em curso em Portugal um projeto de desen-
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volvimento nacional, atrelado a um programa maior de fortalecimento
da Unido Europeia em nivel continental, e que concentra esforgos de
integracao interna e externa, de modo que o pais avance sem diminuir
sua autonomia, o que ndo é uma tarefa facil. A Geografia proposta nos
manuais, sobretudo no 10° e 11° ano, tende a traduzir isso, construindo
argumentos no sentido de evidenciar as potencialidades territoriais de
um pais que vem ampliando a sua estrutura econdmica e melhorando o
desempenho dos indicadores sociais, colocando-se no painel dos paises
desenvolvidos.

Dessa maneira, nesses manuais é perceptivel a aten¢ao dada a ne-
cessidade de aumento da integracdo geografica interna e em relagdo a
Unido Europeia, com vistas a assegurar o incremento do desenvolvi-
mento em varias dimensdes. Deduz-se da leitura que a concepcéo de
espago, nos livros supracitados, assume carater funcional ao orientar-se
pelo viés do planejamento, do ordenamento e coesao territorial. Diver-
sos planos governamentais sdo citados nos manuais como agdes para
enfrentar as assimetrias territoriais; afirma-se em varias passagens que,
juntos, eles atuariam para elevar a capacidade sinergética das estruturas
do pais face a competitividade com outras na¢des de dentro e fora do
bloco europeu. Conclui-se que, por essa via, se estaria buscando através
do curriculo escolar transmitir a nova geragdo uma visao de valorizagdo
do Estado-Nagao portugués coeso e orientado para o desenvolvimento
em varias dimensoes.

A opgao por esse enfoque enseja um exame atento de sua adogao
no momento histérico atual, das razdes que procuram justifica-lo. De-
preende-se que Portugal aparentemente manifesta movimentos ambi-
valentes, pois ao tempo que promove mais abertura nas relagdes globais
em diversos aspectos, essa abertura ocorre em contexto de participa-
¢do e fortalecimento de relagdes na Unido Europeia e de uma busca de
afirmagdo de sua identidade e potencialidades territoriais. Ha entdo um
projeto de integragdo interna articulada ao sistema europeu que nio
deixa de colocar dilemas na sociedade portuguesa, dentre estes a dimi-
nui¢do da autonomia politica frente aos interesses comunitarios.

Em termos comparativos, Portugal ainda ndo alcangou o mesmo ni-
vel de desenvolvimento econdmico e social de outros paises da Euro-
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pa Ocidental, explicaveis por fatores historicos, politicos e estruturais.
Entretanto, tem sido palco de um processo de modernizagao progres-
siva beneficiado pela estabilidade politica e por ser um pais membro
da Uniao Europeia, recebendo por isso muitos investimentos em in-
fraestrutura e envidando esfor¢os para incrementar seus indicadores
sociais, favoraveis nesse inicio de século. Parece plausivel que a situagdo
geografica de integra¢do em varios niveis a comunidade europeia tem
conduzido a uma série de politicas publicas de incentivo tanto a maior
fortalecimento territorial endégeno, no sentido de diminuir as diferen-
cas regionais, quanto a maior amplitude de investimentos nos fluxos
de diversos tipos de relagbes com os demais membros comunitdrios.
Diante desse quadro, ganha sentido a elaboragdo do documento Apren-
dizagens Essenciais, elaborado pelo Ministério da Educagao, que serve
de guia a programacdo dos manuais escolares.

Portanto, nessa perspectiva, a situagdo do ensino de Geografia en-
caminha-se para uma conjuntura que afeta 0 mundo contemporaneo,
envolto em acordos multilaterais voltados para a integragdo regional de
um conjunto de paises em diversos aspectos. No caso da Unido Europeia
isso ¢ muito sintomatico, porque os acordos vigem ha mais de cinquenta
anos, sendo o exemplo mais bem-sucedido de integracdo abrangendo
diversas esferas e promovendo a livre circulagdo de pessoas, bens, servi-
¢os, capitais, garantidos por uma moeda tnica, o Euro. Como fica entdo
o ensino de Geografia diante desse panorama?

A compreensao das experiéncias histéricas de outros Estados-Nagoes
associada as inferéncias brotadas nesta pesquisa tornam possivel dizer
que o sistema escolar, particularmente o ensino de Geografia, exerce
um papel privilegiado em transmitir a geragdo portuguesa do inicio do
século XXI o ideario basico do projeto de integragdo e de valorizagdo
regional e de intensificagdo variavel do processo de tecnificagdo do ter-
ritério, opondo-se a uma possivel situagdo de instabilidade e fragilidade
do Estado. Chama-se a atengdo para as vantagens e desvantagens ai exis-
tentes, bem como para as dreas de maior potencialidade e mais caras ao
pais atualmente, estratégicas ao desenvolvimento, como, por exemplo,
o setor dos transportes, comunicagio e turismo. Mas com uma visdo
ampliada, sem descurar a aten¢do de processos e relagdes que ocorrem
em nivel internacional devido as conexdes estabelecidas entre os paises
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em multiplos aspectos, como o politico, 0 econémico e o cultural. Os
progressos evidenciados em diversos setores, indicadores econdmicos
e sociais, na politica ambiental, urbanizagdo e acessibilidade suscitam
a continuidade da instaura¢ao de um projeto de desenvolvimento por
essa via, agregando a contribui¢ao do sistema educacional.

Assim, percebe-se que o curriculo de Geografia contém um pressu-
posto funcional e estratégico, como foi dito antes, em corroborag¢ao, ao
que parece, com uma visao de Geografia que vai ao encontro das for-
¢as hegemonicas da sociedade no periodo atual, estruturada em torno
da prevaléncia de ideais de desenvolvimento econdmico e social. Vistas
assim, as finalidades inscritas do sistema escolar e do curriculo e, pos-
sivelmente, as finalidades reais movimentam energia social em diregdo
ao referido projeto, vislumbrando aproximar-se do estagio alcangado
por outras nagdes da Unido Europeia. Afirmariamos entdo que estdo
presentes nos intentos curriculares traduzido nas orientagdes oficiais e
na programagao do manual escolar, elementos de nacionalizagao com
contornos bem mais suaves se comparados a outros momentos da His-
toria portuguesa nos quais instituiram-se regimes politicos com maior
austeridade e/ou preocupac¢io nacionalista, como foi o periodo pds-re-
volugdo de 1974, “assiste-se uma rapida recuperagio das forgas conser-
vadoras, quando ha necessidade de reidentificar os portugueses com o
seu pais, agora despojado do antigo império” (Claudino, 2014, p. 10).

Desse modo, como em qualquer curriculo, o conteido dos manuais
escolares opera seletivamente, e tende assim a visibilizar ou invisibilizar
algumas questdes geograficas ou problematicas abordadas. Sao feitos
recortes tematicos em relagdo ao que é visto como prioritario, muitas
vezes elegidos a partir de critérios que dependem da prépria natureza
do campo escolar, sujeito a agao de fatores e interesses diversos, relacio-
nados, por exemplo, as politicas educacionais para a educacio basica,
ao processo de formagdo dos professores, aos seus saberes construidos
na experiéncia, a cultura escolar e a influéncia do campo econoémico
representado pelas editoras. Contudo, é preciso levar em conta que a
abordagem e mesmo o sentido conferido aos temas cientificos depende
da projegdo que alcangam na seara da produgao geografica académica e
mesmo na realidade de cada Estado-Nacdo, do reconhecimento de sua
relevincia epistemologica.
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Dito isso, parece-nos que em Portugal poderiam ser mais explora-
dos outros temas aportando as contribui¢des da ciéncia geografica e das
pesquisas sobre o ensino de Geografia, inclusive em outros contextos.
Cita-se aqui as visoes subjetivas do espaco, a problematica da imigracéo,
da gentrificagdo e da ocupagio diferencial do espago por agrupamento
sociais, problematizando os fatores que lhes sdo subjacentes. Por um
lado, a tecitura textual carrega um ponto de vista otimista do pais, valo-
rizando os planos de ordenamento territorial como possibilidades para
a solugdo dos problemas presentes, sendo citados varios planos gover-
namentais. Se essa via pragmatica carrega sentidos consequentes sobre
a mentalidade dos jovens antevendo um cenario futuro favoravel ate-
nuando distor¢des sistémicas, por outro lado considera-se que caberia
ao enfoque expandir o olhar geografico para além da constatacdo dos
desequilibrios existentes ao provocar a reflexdo sobre as consequéncias
do projeto de desenvolvimento em curso, apontando as vantagens e 0s
seus possiveis limites, assim como caberia avaliar a importancia de in-
corporar ao enfoque, perspectivas multiplas sobre a leitura do momento
atual experienciado no pais, de forma mais explicativa e comparativa do
que descritiva.

Portanto, percebe-se a instauragdo de paradigmas de pensamento
na Geografia transmitida no livro didatico que, em Portugal, refletem
o percurso histérico da Geogratfia escolar no pais, conformando parti-
cularidades cientificas e epistemoldgicas caracteristicas e situadas, com
demandas préprias. Esta relativizagdo é necessaria porque o desenvol-
vimento da ciéncia ndo se dd em um terreno neutro e alheado a fatores
contextuais.

Enseja também perscrutar a natureza dessas ideias de geografia e
visoes de mundo tdcitas nos livros didaticos a luz de referenciais do
pensamento geografico, das discussoes epistemoldgicas renovadas que
emergiram no pds-Segunda Guerra, marcada por clivagens no seio da
comunidade geografica em diversos paises do mundo ocidental; rela-
cionadas @ mudanga da ordem politica e economica e a necessidade de
reconstrucao dos territérios intensamente afetados pela guerra, recla-
mando-se o desempenho de um papel pragmatico das ciéncias e um
empenho maior em termos de participa¢ao dos projetos em curso, de
contornos pragmaticos.
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Portugal recebeu uma notdria influéncia do pensamento da Geogra-
fia Anglo-Saxonica, onde vicejou um desenvolvimento teérico bastante
ligado ao positivismo ldgico, sobretudo apés a Segunda Guerra mun-
dial. Nesse periodo, critica-se a ordem cientifica da Geografia positivis-
ta anterior pelo seu aspecto descritivo, idiografico e pouco sistematico
no sentido de uma maior densidade tedrica e elaboracio de leis. Diante
disso, aumenta substancialmente a estruturagdo do pensamento geo-
grafico buscando-se a formulagdo de leis e generaliza¢des, indo além
do empirismo exacerbado do paradigma precedente (Moraes, 2003).
Quanto a isso, Claval (2014) reconhece a importincia das inovagdes na
Geografia pelo prisma do positivismo ldgico, porém aponta que a Nova
Geografia reduz a importancia de outras formas de organizagdo social,
contentando-se em explicar o funcionamento do mundo tal como é, e
deixando de ver os problemas sociais por dentro. Enfim, “o papel dos
pesquisadores nao ¢ justificar o que existe, mas analisa-lo para com-
preendé-lo e denunciar seus defeitos, suas fraquezas e os direitos mais
elementares do homem” (Claval, 2014, p. 291).

A Geografia entdo vai ao encontro dos aspectos tedrico-metodologi-
cos das ciéncias hegemonicas orientada por uma concepgao pragmatica
e de planificagao espacial sob a égide dos projetos de reestruturagao eco-
ndmica dos territorios, tendo o apoio dos notaveis avangos das técnicas
e instrumentos de pesquisa. E um momento de aumento de produgdes
tedricas, propondo a renovagido do aparato metodoldgico em sintonia
com os avangos das ciéncias da Terra e das ciéncias exatas.

Nesse contexto, ganha espago a quantificacdo e a estatistica e as
linguagens correspondentes a elas, expressas em férmulas, modelos
e indices. A linguagem grafica, modelistica e cartografica sao explo-
radas ao maximo, utilizando suas ricas possibilidades, aproveitando a
contribui¢do do progresso tecnoldgico que aperfeicoou soberbamente
o aparato da pesquisa académica em Geografia, usufruindo de instru-
mentos e técnicas renovados. Contudo, néo se pode esquecer de tra-
balhar no ensino de Geografia com a ideia da multidimensionalidade
do espago, ou como afirma Carlos (2016, p. 22), que “o pensamento
geografico nao ¢ homogéneo, mas contraditério e multiplo [...] acom-
panhando a propria realidade”
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Os Manuais escolares do ensino secunddrio atestam essa influéncia,
com mais énfase no 10° e 11° anos, quando se voltam para a aborda-
gem do territério portugués. Sdo sintomaticas nos manuais portugueses
as influéncias desse processo de renovagio da Geografia que vem sen-
do descrito, principalmente no 10° e 11° ano. A ldgica formal preside
o raciocinio dos autores na maior parte das vezes. E notéria a carga de
racionalidade presente na linguagem grafica empregada nos livros e o
embasamento da psicologia da aprendizagem, especialmente na forma
estruturada de operar com os contetidos. Todos os manuais considerados
demonstram preocupagdo em relagdo a isso, procurando de partida sis-
tematizar o conhecimento que serd transmitido ao aluno, dispondo em
cada unidade tematica e dentro dos capitulos uma série de mapas men-
tais. Essa forma de racionalidade adotada, sem duvida, contribui para
explorar no aluno as capacidades formais de pensamento, beneficiando
o aprendizado de competéncias geograficas essenciais, porém amaina o
pensar critico, tanto em relagdo aos problemas regionais quanto globais.

Na verdade, ressente-se de uma abordagem dialética no tratamen-
to de alguns contetidos, como os que se referem as relacdes entre os
paises desenvolvidos, em desenvolvimento e os menos desenvolvidos,
procurando explorar as contradi¢des e as oposigdes existentes quanto a
explicagdo das causas e processos operantes entre esses paises para nao
transitar em dire¢do a argumentos parciais, dando um aspecto redutor a
abordagem. Em relagdo a isso, os livros brasileiros avangam mais, apesar
de as vezes radicalizarem as posicdes criticas, atribuindo as razdes de
seus problemas contemporaneos ao passado colonial e as relagdes eco-
ndmicas desiguais entre os paises. E uma questdo que merece ser vista
com atencao pelos autores. Talvez isso ocorra em razao do lugar de fala,
de suas experiéncias culturais especificas e do distanciamento geografi-
co de problemas relativos aos temas tratados.

Nos manuais do 12° ano percebe-se inser¢des do pensamento criti-
co, mas o que chama a atengéo é o repertdrio de temas atuais, tratados
com a devida fundamentacao, denotando objetividade na escrita com
linguagem clara e concisa de facil compreensdo pelo estudante. Desta-
carfamos o tratamento dado aos temas globalizagao, geopolitica e meio-
-ambiente, este ultrapassando em termos quantitativos e qualitativos os
livros do Brasil. Os conceitos especificos subsidiam a interpretagao dos
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temas tratados, alguns inclusive explicitados brevemente nas margens
das paginas. Em todos os livros reitera-se a disposi¢ao de diagramas,
mapas e graficos que dirigem a atengdo do leitor para focalizagao do
tema, embora se perceba em varias passagens que seria mais esclare-
cedor a linguagem textual do que a grafica ou entdo dispor igualmente
as duas para subsidiar melhor o entendimento do leitor. Assim, nota-se
que os livros portugueses possuem um apoio estatistico maior se com-
parados aos brasileiros, pela quantidade de mapas, diagramas e graficos
e de diversos tipos; e também apresentam varios indices e taxas, em sua
maior parte sobre a populagio, alguns com defasagens direcionando a
atengdo do leitor e aumentando a focaliza¢ao dos temas.

Distinguindo-se dos livros do 10° e 11°, em que se nota a presen¢a
frequente da concep¢io absoluta de espaco e de uma relatividade es-
pacial em sua dimensao funcional, nos livros do 12° ano, em diversos
momentos, avanga-se em um modo de pensar relativo e relacional, re-
correndo a uma forma de pensar complexa e globalizante, baseando
numa terminologia geografica atual retirada do corpo conceitos de uma
epistemologia que raciocina sobre o espago geografico de forma reticu-
lar e dindmica.

Os livros de geografia brasileiros do ensino médio

As colegbes brasileiras sdo organizadas em unidades temdticas e,
como os livros portugueses, refletem a influéncia de matrizes diversas
do pensamento geografico, mas é menos evidente a influéncia da Nova
Geografia, de feicdo neopositivista. Os temas tratados possuem conteu-
do da tradi¢do da Geografia escolar em conjunto com outros renova-
dos. Elementos da Geografia classica positivista estido presentes, como
se atesta no enfoque do espago natural e de regides do mundo e do Bra-
sil, o volume 1 das duas colecoes revela bem isso na unidade sobre a
dinamica da natureza. Nessas situacdes, a composi¢ao textual passa a
ser fragmentdria e descritiva, vinculando-se a nogao de espago abso-
luto. Os poucos elementos da influéncia neopositivista do pensamento
geografico se fazem notar em capitulos que versam sobre as tecnologias
modernas utilizadas na cartografia — mapas, graficos e imagens -, indus-
trializa¢ao e espago urbano através das redes e hierarquia urbana.
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As influéncias da Geografia classica dos alemaes Karl Ritter, precur-
sor, e de Friederich Ratzel, continuador e fundador da Antropogeogra-
tia, formuladas ainda nos oitocentos, e da Geografia francesa regional
do século XX, representada pelo pensamento de Paul Vidal de La Bla-
che, se fazem notar. Os contetdos voltados para o estudo das paisagens,
regides naturais e econdmicas exemplificam isso, ocupando parte signi-
ficativa do material. Autores esses considerados os fundadores do pen-
samento geografico tradicional; A Ritter atribui-se no periodo da Geo-
grafia cientifica, o estudo da individualidade de areas, em comparacgao
com outras, inaugurando na Geografia cientifica o estudo regional para
entender a composi¢do da paisagem por intermédio de sua historia. A
Ratzel atribui-se o papel de fundador do que passou a ser conhecido
como Geografia Humana e de estudos pioneiros do territério natural.
No Brasil, a influéncia francesa vem desde a sua institucionalizagdo es-
colar (século XIX) e universitaria (século XX).

Neste ultimo caso, sob a égide do paradigma regional, classificatorio
e descritivo que ocupou a cena da Geografia durante varias décadas,
sendo questionado principalmente ap6s a Segunda Guerra Mundial.
Nesta corrente de pensamento, a relacio homem-natureza é tratada
com o foco na paisagem, procurando definir a génese, fun¢ao e for-
ma dos fendmenos geograficos, tendo como principio de investigagao
o esquema a Terra e o Homem, cujo modelo de exposi¢dao adotado no
livro didatico, ainda presente, iniciava com a descri¢ao do quadro na-
tural, dos aspectos populacionais, estrutura agraria, estrutura urbana
e estrutura industrial, consolidando os estudos setoriais na Geografia
(Ricardo, 2006).

No Ambito dos livros diddticos brasileiros, evidenciam-se influéncias
do pensamento critico pelo viés do materialismo histérico-dialético, em
varios momentos, sendo efeito da repercussdo que essa corrente teve na
Geografia brasileira com o processo de abertura politica ocorrido na dé-
cada de 1980, materializado no movimento académico e escolar que se
convencionou chamar de Geografia Critica, muito influente na forma-
¢do do professorado (Lobato, 2000). Nota-se ainda nos livros que se va-
loriza as relagdes escalares no estudo do espago geografico, articulando
a parte e o todo. Aqui o texto da énfase a questdes processuais, ao papel
do movimento histérico na estruturagdo dos territorios. As explicagdes
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concernentes a essa parte, além da categoria tedrica Historicidade, re-
corre a categoria Totalidade, em aproximacgao aos principios do méto-
do dialético, evitando-se a analise isolada, seja endégena ou exdgena. E
possivel constatar esse fato pela adogdo da visdo relacional do espago no
estudo da Globalizagdo, dos fluxos e das redes geograficas, materiais e
imateriais. (Santos, 2003). Desse modo, é menos explorado o carater de
intervencdo no territério e na regido no sentido funcional e pragmatico,
como se faz nos manuais de Portugal, que se voltam para a questdo da
manutenc¢ao da estabilidade territorial (Haesbaert, 2010).

Mas as vezes o recurso a temporalidade ¢ historicista e ndo dialéti-
co por mostrar-se linear, evolutivo e descritivo. Privilegia-se o tunico e
o enddgeno constituido de forma progressiva, sucessoria, encadeando
fatos e acontecimentos que ocorrem em uma regido. Por vezes nota-se
que no texto de um mesmo capitulo mesclam-se elementos historicistas
e dialéticos, transitando do primeiro para o segundo.

Questoes sobre a sustentabilidade ambiental e movimentos am-
bientalistas sdo contempladas nas duas colecdes sob andlise, mas com
um grau de exploragdao menor do que os livros portugueses, anterior-
mente comentados. E sabido que na Europa esta é uma questdo can-
dente onde a discussdo sobre os problemas ambientais e do desenvol-
vimento sustentavel fazem parte da agenda politica e econémica atual
de varios paises que compdem a Unido Europeia. O fato desses pai-
ses terem sido pioneiros na industrializacdo e terem experimentado
cedo os problemas de impacto ambiental explicam isso. Na verdade,
a Europa é precursora do ambientalismo. Belhed (2018) afirma que o
final da década de 1960 marca os limites do economicismo, quando o
pensamento ecoldgico passou a ter notavel expressdo. Na Geografia, a
partir de entdo, se intensifica a integragao dos ramos fisico e humano
nos estudos do meio ambiente.

Dessa forma, para o enfrentamento das sérias questoes ambientais
se preconizam projetos de ordenamento do territdrio, como se viu em
Portugal. No Brasil, aumentou a projecao dessas tematicas em diversos
circuitos, envolvendo a renovagao da legislagao e 6rgaos governamen-
tais que se ocupam do assunto. Destaque-se a criagdo de organizagdes
ndo governamentais e os estudos de instituigdes académicas e institutos
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de pesquisa, abrangendo varias areas do conhecimento. Na Geografia
isso ¢ patente nos ultimos anos, tendo em vista que a abordagem so-
bre meio ambiente parte de varios gedgrafos em diferentes perspectivas
tedrico-metodologicas. Chama-se atengdo aqui para o aumento das pes-
quisas sobre educagao ambiental e o apoio tedrico e metodoldgico no
campo da Geografia Fisica, aproveitando-se os avangos obtidos no setor
das tecnologias de andlise espacial. Recebe também a contribui¢do do
pensamento critico, problematizando os rumos da expansao capitalista
e suas consequéncias ambientais.

Os livros do Brasil enfocam a relacdo sociedade-natureza através da
abordagem ambiental, notéria, por exemplo, ao se relacionar os fend-
menos climaticos e a interferéncia humana, a vegetagiao e os impactos
do desmatamento e durante a discussdo dos espagos urbano e rural, nos
quais se manifestam os sistemas de producao agricola e os problemas
ambientais decorrentes. Acrescenta-se, além disso, que as cole¢cdes do
Brasil conferem uma maior abertura tematica, aportando assuntos no-
vos ligados aos desafios sociais e espaciais do pais no século XXI, inseri-
dos nas discussdes classicas sobre a popula¢ido e o urbano. Dentre essas
questdes, citam-se as étnicas e de género, direitos humanos e as praticas
culturais no territdrio, dada a obrigatoriedade definida em documentos
oficiais — Lei de Diretrizes e Bases Nacional e estatutos. Outra questdo,
ndo menos importante, é o espago dado ao protagonismo feminino na
sociedade e a situagao socioeconomica dos povos de origem indigena e
afro-brasileiros, sobremaneira pelo peso do passado colonial e escravis-
ta sobre esses povos, também conforme orientagoes da legislacdo edu-
cacional brasileira.

O dialogo com o conhecimento de outras dreas cientificas é outro as-
pecto que cumpre ressaltar nas colecdes brasileiras. O incentivo a inter-
disciplinaridade é proposital e estrategicamente articulado ao conteudo
da Geografia, com fungdo intertextual em se¢oes especiais dedicadas a
isso. A inser¢ao de varios géneros textuais contribui para tornar a abor-
dagem mais significativa, instigante, de modo a suscitar o interesse do
aluno e estimular suas capacidades de leitura. Ademais, dar mais ampli-
tude epistemoldgica ao conhecimento geografico no dialogo com outras
formas de conhecimento.
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Uma ateng¢do maior em relacao ao temario classico da Geografia diz
respeito ao tratamento da Geopolitica e da Geoeconomia, nos diversos
continentes e no Brasil, compondo-se de informagdes atualizadas acer-
ca da ordem politica e econdmica em vigéncia no plano internacional.
Tratam-se de dois temas classicos do curriculo da Geografia escolar e
académica que principia na Geografia de Ratzel na Alemanha e passa
por grande expansao, alcancando diferentes escolas geograficas, como
a francéfona, anglo-saxonica, escandinava e a norte-americana, dire-
tamente vinculada a interesses de expansdo imperialista, associados a
disputas territoriais capitaneados pelos Estados, assim como as relagdes
de dominagdo economica do capitalismo. Nas colegdes, as tensoes ter-
ritoriais contemporaneas sio descritas e explicadas com a devida con-
textualizagdo historica e geografica, buscando-se as relagdes que as de-
terminam a partir da divisdo internacional do trabalho, liderada pelos
Estados Unidos, designado como hiperpoténcia em varias dimensdes,
politica, econdmica, militar e tecnoldgica. O espectro geopolitico cobre
diversas regioes, palco de conflitos armados: Oriente Médio, Asia Cen-
tral e Cducaso, Africa, América Latina e o territério brasileiro.

Conceitos-chave e especificos da Geografia sao mobilizados ao lon-
go das colegdes, os primeiros, mais indiretamente, os segundos, de for-
ma mais explicita. Percebe-se que a defini¢ao conceitual direta, quando
ocorre, pouco problematiza a complexidade dos conceitos ao deixar de
chamar atengdo para os diferentes pontos de vista de compreensao que,
geralmente, envolvem fatores subjetivos e objetivos. Assim como foi
feito em relagdo a Portugal, inferiu-se nos livros didaticos analisados
neste trabalho a predominéncia dos conceitos de Territorio e Regido, os
quais foram organizados em subcategorias, baseando-se nos sentidos
apreendidos por intermédio da leitura atenta dos textos. Isso porque nas
colecoes ndo foram feitas as imediatas articulacdes dos conceitos abor-
dados com categorias geograficas fundamentais a que propusemo-nos
investigar, como Lugar, Regido, Territério e Paisagem.

Assinala-se que, em termos epistemoldgicos, a orientagdo geogra-
fica das representagdes cartograficas e da construgdo textual inclina-se
para visibilizar a perspectiva ocidental eurocéntrica e estadunidense pela
propria posigdo que assumem na programagao, mesmo que existam as
tentativas de evidenciar os projetos articulatdrios entre os paises do Sul,
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como nos casos daqueles de grande extensao territorial que compdem os
BRICs (Brasil, Russia, India e Africa do Sul). Da maneira como as infor-
magdes sdo convencionalmente apresentadas nos livros, a interpretagdo
delas encaminha-se para a identificagdo de uma série de aspectos dicoto-
micos no espago mundial, inscritos em antagonicas qualificagdes socio-
geograficas entre os paises do Norte e do Sul, fato verificavel na constru-
¢do dos textos e no conjunto cartografico utilizado (Tonini, 2002).

A colegao Geografia Geral e do Brasil é mais conceitual e menos des-
critiva, clara e objetiva, 0 que torna a sua abordagem mais simplificada e
acessivel. A cole¢ao Geografia em Rede possui textos mais longos, reque-
rendo mais atengdo do leitor, pois ocasionalmente apresenta um discur-
so com efeitos de prolixidade, fato que influi no seu didatismo e ritmo
de leitura. Em ambas estdo presentes textos complementares elaborados
pelos proprios autores, jornalisticos e de gedgrafos académicos, que en-
riquecem a abordagem. Merece atengdo a sistematizagdo dos capitulos
em titulos e subtitulos e a linguagem adequada a faixa etaria do aluno.

Outra constatagdo é que os livros brasileiros tém necessariamente
em sua pauta o problema da desigualdade, refletindo a realidade do
pais, que convive com muitos problemas sociais, sobretudo a ma dis-
tribuigdo de renda. Nos livros portugueses essa ¢ uma questao menos
explorada. Embora isso faca sentido, é uma questdo que mereceria um
tratamento mais aprofundado, pois Portugal ainda convive com pro-
blemas de desigualdade social, atingindo principalmente os imigrantes,
como os oriundos de outros paises europeus e os de comunidades de
lingua oficial portuguesa.

Considerag¢des Finais

A concretiza¢do deste projeto de pesquisa é promotora de muito
aprendizado, nos levando a uma melhor compreensao do que significou
o processo de renovagao cientifica da Geografia da ultima metade do sé-
culo XX até os dias atuais. Tivemos a oportunidade de verificar as ca-
racteristicas dos projetos de Geografia de dois continentes, como estes se
materializam em recurso didatico fundamental para o aluno, que é o livro
didatico. A experiéncia reafirmou em nos a convic¢ido de que um projeto
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amplo de ensino de Geografia, para ser mais bem compreendido, nos co-
loca de imediato perante a sua contextualiza¢do temporal e espacial.

Investigar outra realidade educacional e geografica é desafiante e ao
mesmo tempo instigante pelo distanciamento que o pesquisador tem do
objeto. A analise dos livros portugueses foi interessante nesse sentido,
sendo um exercicio constante de compreensao de sua légica cultural em
relagao a brasileira, nos colocando em situagdo ponderada quanto aos
rumos tomados pela Geografia nos dois paises, com um olhar que se
tornou compreensivo quando inserfamos a experiéncia em um panora-
ma comparativo. Buscou-se ndo se deixar envolver por preconcepgdes
de ideias excessivamente ideologizadas, conscientes de que o fator sub-
jetivo pode interferir na interpretacao do objeto de pesquisa.

As colegdes mais adotadas no Piaui e em Portugal com a participagao
dos professores de Geografia expressam notdrios avangos em muitos as-
pectos, ndo obstante ainda terem permanéncias tematicas que requerem
a interferéncia assertiva do docente em relagéo a partes da programacao
que precisam ser ajustadas a fim de potencializar a0 maximo o seu uso.
Contudo, na nossa perspectiva nao deixam de apresentar dificuldades,
como procuramos apontar no dmbito deste trabalho. Verificamos ainda
congruéncias e distanciamentos de enfoques devido a trajetéria da Geo-
grafia em cada pais ndo ser equivalente em vérios aspectos, influindo
logicamente nas apropriagdes teérico-metodologicas dos autores dos
livros didaticos, pois os paises apresentam perfis estruturais, metas e
prioridades politico-educacionais diferentes.
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O foradentro' da

escola: sobre Praticas
Socioespaciais, Curriculo,
Redes de Conhecimentos
e o Ensino da Geografia
Escolar

Silvia Leticia Costa Pereira Correia
Andrea Coelho Lastéria

A Geografia, ao longo de sua constitui¢do como Ciéncia, passou por
modificagdes que, segundo Lastdria e Fernandes (2012, p. 324), “[...]
foram necessarias para constituir seu proprio ‘corpo epistemoldgico”
Estas modifica¢des, vinculadas a0 momento histérico e social de cada
época, revelam diferentes entendimentos e concepgdes que se traduzi-
ram e se traduzem em variadas abordagens no campo disciplinar da
Geografia que vao desde uma suposta neutralidade, objetividade e um
tratamento descritivo, até 0 momento em que se repensa o papel, o ob-
jeto e os métodos de ensino da Geografia Escolar, com destaque para o
contexto, seu viés politico e, consequentemente, a compreensio e inter-
vengao da/na realidade social.

Esta mudangca de perspectiva esta expressa em documentos que nor-
telam a educa¢io brasileira, a exemplo dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)2 No

1 Esta escrita ¢ inspirada nas ideias de pesquisadores do Grupo de Pesquisa Curriculos, Redes
Educativas e Imagens, do Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo, da Universidade do Es-
tado do Rio de Janeiro (UERJ), quando aludem a tentativa de superagdo da dicotomia que se
tornou propria de alguns termos - dentro/fora; aprender/ensinar; tempo/espago, entre outros,
no periodo de construg@o da ciéncia moderna (Alves, 2003). O termo escrito unido e invertido
- diferente da maneira como comumente se pronuncia e escreve - tem o intuito de expressar
que um sentido atribuido a palavra sé existe em relagdo a outro termo indicando sua existéncia
como complementar.

2 E mesmo que existam reflexdes criticas acerca destes documentos, ndo se pode negar que eles es-
tao entre os documentos que regem a educacao brasileira, logo, ndo devem ser desconsiderados.
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primeiro caso, ao realizar uma caracterizagdo da drea, o documento in-
dica que por meio do estudo da Geografia é possivel compreender como
ocorre a intera¢do de diferentes sociedades com a natureza na construgdo
do espago, as especificidades do lugar em que se vive, como também as
diferencas e aproximagdes com outros lugares, os vinculos afetivos e iden-
titarios construidos, entre outros (Brasil, 2001). Neste sentido, o trabalho
pedagogico no Ensino Fundamental, de acordo com o documento, envol-
ve observar, conhecer, explicar, comparar e representar as caracteristicas
do lugar, como também de diferentes paisagens e espagos geograficos.

O segundo documento mencionado assevera que estudar Geografia
¢ uma maneira de compreender o mundo, considerando que esta Dis-
ciplina trata das agdes humanas construidas nas diferentes sociedades e
regides do planeta, ao tempo em que contribui para a formagao do con-
ceito de identidade, que pode ser expresso na compreensdo perceptiva
da paisagem, que ganha significado através de agdes individuais e cole-
tivas; nas relagoes com os lugares vividos; na memdria social; na iden-
tidade cultural e na historicidade humana (Brasil, 2019). Desta forma,
de acordo com este documento, estes elementos caracteristicos da area
reverberam no trabalho pedagogico com énfase no desenvolvimento do
pensamento espacial, na interpretagio e representagdo do mundo, além
de relacionar componentes da sociedade e da natureza. Assim, a BNCC
(Brasil, 2019) entende que para fazer a leitura do mundo em que vivem,
com base nas aprendizagens em Geografia, os alunos precisam ser esti-
mulados a pensar espacialmente.

Inferimos, deste modo, que em ambos os documentos, observa-se
uma ampliagdo da abordagem conferida a Geografia escolar que passa
a tomar como centralidade o espago geografico, abordado como espago
social composto por interacdes, experiéncias, construcdo de identida-
des, vivéncias, repleto de significados, considerado em sua dimensao
social, simbdlica e historicamente construida, constituindo-se, desta
forma, num ambiente progressivamente estruturado nas relagoes e ex-
periéncias de seus moradores e usuarios, ou seja, centrado em vida coti-
diana. Neste sentido, o espago geografico,

[...] ndo pode, simplesmente, ser tomado como sinoni-
mo de espago terrestre. No espago geografico a socieda-
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de constrdi nossa Historia. Ha, portanto, relagdes e ati-
vidades humanas desempenhando importante papel na
configuragdo do espaco. Ele ndo é, puramente, um espago
fisico. (Lastdria; Fernandes, 2012, p. 326).

Observa-se também entre os documentos mencionados que a cate-
goria geografica “lugar” ganha destaque. Estamos referendando o lugar
como espago vivido, da experiéncia cotidiana, da agdo, dos sentidos,
das significagoes, traduzido na apropriagao da corporeidade e concre-
tude das agdes humanas (Lefevbre, 2006). Partimos destas ponderagoes
para considerar o recorte espacial do bairro como espago vivido (Serpa,
2007), corroborando com o entendimento de Carlos (2007), quando su-
gere que o bairro é o espago imediato das relagdes cotidianas mais finas.
Ou, como afirmam Certeau, Giard e Mayol (2013), que referenciam o
bairro como “terra eleita de uma encenacio da vida cotidiana”

Estas ideias convergem para a compreensao de diversas praticas so-
ciais exercidas no bairro, que envolvem os sentimentos, a intersubjeti-
vidade. Denota as diferencas em relagdo ao modo de vida programado,
vinculando-se ao espago das representacdes através da insurreicio de
usos contextuais. Nao por acaso, Mello (2014, p. 40) afirma que “as ro-
tas, as casas, o bairro, bem como os seus componentes mais diversos,
como as pedras do caminho, integram a expressao e a alma dos lugares”
O bairro, portanto, ¢ onde as praticas sociais se efetivam e estd impreg-
nado de crengas, afetividades, valores e significados proprios, gerados
pela vivéncia e percepgdo dos atores sociais, em que se revela uma visdo
humana acerca do mundo.

Estas praticas, por sua vez, também chamadas de socioespaciais, sio
desenvolvidas no bairro, cotidianamente, sendo que a medida que os
atores sociais vao experimentando e vivenciando o lugar, ao exercerem
suas praticas, inserem sentidos e significados vinculados e emergidos
do senso comum, construindo representagdes e saberes com e sobre o
lugar, podendo, ainda, relacionar as questdes locais as questdes globais,
tendo como referéncia a sua vivéncia, ampliando suas reflexoes.

Isto nos remete ao fendmeno da “glocalidade”, identificado como a
convergéncia entre tragos universais e caracteristicas que distinguem

7

uma identidade local ou a crenga de que o local é “[...] muito mais que
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uma aldeia fechada em si mesma, mas uma aldeia que 1é o mundo de sua
forma e devolve a0 mundo a sua leitura apropriada, especifica’, confor-
me nos dizem Lastdria e Mello (2008, p. 31). Neste sentido, consegue-se
contribuir para a amplia¢ao do conhecimento, da criticidade e da cida-
dania, sem falar do desenvolvimento de um trabalho mais contextuali-
zado e interdisciplinar com a Geografia Escolar, dai aludir ao foradentro
da escola. No dizer de Carvalho Filho (2022, p. 26), “nesse cendrio, a
Geografia pode promover uma leitura de mundo de forma critica e con-
textualizada das metamorfoses do espago geografico, como produto das
agoOes antropicas e das técnicas empregadas”

Portanto, este capitulo tem o objetivo de discutir acerca das praticas
socioespaciais, do curriculo pensado como redes de conhecimento e as
implicagoes para o ensino da Geografia. Para tanto, aborda sobre as expe-
riéncias e vivéncias no/com/o lugar apresentando um estudo de p6s-dou-
toramento que vincula as Representa¢des Sociais do Espaco (RSE) a pro-
dugao de saberes que dialogam potencialmente com o curriculo escolar;
o lugar, a produgédo de saberes e as redes de conhecimentos; e apresenta
alguns caminhos possiveis para o trabalho com a Geografia Escolar.

Experiéncias e Vivéncias no/com/o Lugar: representagdes e
praticas socioespaciais

Experiéncias, vivéncias, lugar e praticas socioespaciais sao elementos
que nos auxiliam a pensar com as Representagdes Sociais do Espago,
conceito elaborado por Bomfim (2004) e que relaciona a identidade so-
cial dos atores sociais com o espago vivido, numa perspectiva interdisci-
plinar, respaldada em aportes tedricos da Psicologia Social, da Filosofia
e da Geografia.

Ao realizar esta abordagem, necessariamente ha que se considerar a
base imaterial do espago vivido, das relaces nele estabelecidas, conforme
assevera Bomfim (2009, p. 93) quando diz que “o espago vivido constitui
efetivamente uma matriz de existéncia social, uma mediagdo entre expe-
riéncias vividas, relagdes sociais e representacdes construidas”. E é neste
sentido que também corroboramos com o dizer de Jodelet (2002, p. 35),
quando a autora afirma que “o espago representa uma ordem social e, por
esse motivo, presta-se ao jogo das interpretagdes, que pode ser analisado
por meio das representagdes construidas pelos sujeitos sociais”.
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Logo, tomando o bairro como exemplo de espago vivido e objeto
das representagdes sociais®, podemos falar de construgdes de sentidos e

significados tributarios das experiéncias direta (dominio intimo) e in-
direta (dominio conceitual) dos atores sociais no espago vivido, como
também do valor simbolico a ele atribuido e que consequentemente é
forjado pelas relagoes sociais, pela cultura e pelas praticas socioespaciais
nele exercidas e concretizadas.

Assim, estamos considerando as dimensdes simbolicas, topoldgicas,
cognitivas, afetivas e politicas como tributarias dos vinculos firmados
no espago e que revelam processos dindmicos de interagao sujeito/es-
pago vivido e sujeito/sujeito, por meio dos quais é possivel identificar
a rede de significa¢des atribuidas ao espago vivido do bairro; rede de
conhecimentos produzidos; assim como o sistema de pensamento dos
atores sociogeograficos ou aqueles que sentem, pensam, sabem e agem
com/no e sobre o bairro. Neste sentido, as RSE sdo formas diversas de
conhecimento que (inter)mediam a relacdo entre o sujeito e o espago
vivido, projetando multiplas imagens de um espago representado, re-
velando os contextos de interacio, identificacdo e apropriacdo coletiva
dos lugares e que carregam a construcdo de uma dada realidade social
(Bomfim, 2016), orientando e orientado por praticas socioespaciais.

Para Moreira (2017), é através das praticas socioespaciais que os
saberes sdo adquiridos. Desta forma, é importante pontuar, conforme
advertem Moura e Gomes (2022), que “um dos aspectos que influenciam
fortemente o modo de vivenciar a juventude é a espacialidade onde rea-
lizam suas praticas” As autoras prosseguem dizendo que “a vivéncia [...]
ndo é a mesma entre jovens que moram em periferias com pouca infraes-
trutura e aqueles que habitam bairros dotados de equipamentos urbanos
variados em relacio a educagio, lazer e cultura” (Moura; Gomes, 2022,
p. 264). Ou seja, existem maneiras Unicas de experienciar, morar e con-
viver no/com/o bairro. E isto relaciona-se a ideia de que a realidade é um
constructo da experiéncia e implica a capacidade de aprender a partir da
propria vivéncia e da agdo, abrangendo diferentes maneiras pelas quais
uma pessoa conhece e constroi a realidade (Tuan, 1983).

3 Entendida como “[...] um conhecimento do senso comum formada em razdo do cotidiano do
sujeito” (Ornellas, 2009, p. 120).
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Com base nestes entendimentos, mencionamos o estudo realizado por
Correia (2020) em seu pos-doutoramento. A pesquisa, que vem sendo
construida com 15 jovens moradores de um bairro dito periférico da ci-
dade de Salvador-BA, versa sobre as contribuigdes conceituais das praticas
socioespaciais produzidas por jovens no espago do bairro e o desenvolvi-
mento de uma educagio em periferias urbanas. O estudo, de inspiragido
fenomenoldgica, esta ancorado na Teoria e Método das Representagdes
Sociais e, desta forma, utiliza dispositivos de coleta de dados préoprios da
Teoria, o que permite destacar as significaces, experimentagdes e inten-
cionalidades dos praticantespensantes com a pesquisa, num contexto fisi-
co e social, considerando, além de suas compreensdes cognitivas, o vivido,
traduzido em suas crengas, sentimentos, valores, entre outros.

Na primeira etapa da pesquisa, quando da apreensio do conteudo
das RSE, foi utilizado a Técnica de Associacio Livre de Palavras (TALP).
Esta técnica, proposta por Abric (1998), consiste numa entrevista onde
sdo feitas associagdes espontaneas vinculadas ao objeto social - que nes-
te caso foi o bairro da Engomadeira, revelando a estrutura das RSE, seus
elementos cognitivos e afetivos, as opinides, crengas, ideias, entre ou-
tros, criados e compartilhados pelos jovens em relagao ao objeto social
representado. Para além, foi realizada a Hierarquizagdo de Itens quando
foi pedido aos jovens que enumerassem as palavras por eles proferidas,
considerando a ordem de importancia conferida por cada um deles,
sendo H1 para a mais importante e H5 para a menos importante.

Na entrevista foi solicitado que cada participante dissesse as cinco pri-
meiras palavras pensadas por eles, a partir do termo indutor “Engomadei-
ra’. Foi feita a seguinte solicitagao: “diga pra mim cinco palavras que lhe
vém a mente quando vocé pensa na Engomadeira”. Ao tempo em que os
jovens iam proferindo as palavras, estas eram anotadas pela pesquisadora,
na ordem em que foram mencionadas. Foram obtidas um total de 75 pa-
lavras evocadas e que serviram como corpus de analise para a apreensiao
do contetido das RSE dos jovens sobre o bairro da Engomadeira.

Na continuidade, as palavras e/ou expressdes emergidas e hierarqui-
zadas foram agrupadas a partir do campo semdntico; foram identifica-
das a frequéncia das categorias, assim como a ordem média de evocagao
(OME), seguindo os passos propostos por Abric (1998). Em seguida,
houve a combinagao da frequéncia de evocagdo das palavras com a or-
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dem em que estas sdo evocadas pelos participantes da pesquisa (Verges,
1994), formando o quadro de quatro quadrantes que evidencia os ele-
mentos centrais (quadrante superior esquerdo); os elementos interme-
didrios I e II (respectivamente os quadrantes superior direito e inferior
esquerdo); e os elementos periféricos (quadrante inferior direito). A
partir de entdo, chegamos ao exposto no Quadro 1.

Quadro 1 - Quatro quadrantes - evocagdo livre para o termo indutor “Engomadeira”

Elementos Centrais Elementos Intermediarios I
2234 | OME <2,26 2234 | omez2

f OME f OME
Poluigao H1 4 2,25 Vizinhos H5 4 4,75
Ruas/Becos/Vielas/Ladeiras 4 2,25 Barulho HI, H2, H4, H5 4 3,00
H2
Moradias H1 4 1,50 Brigas/Confusdo H3, H4, H5 3 4,00
Acolhimento H2 4 1,75 Inseguranga/Perigo H3, H4, H5 3 4,00
Historias H1 4 1,00 Movimento H3, H4, H5 3 4,00
Paredao H1 4 0,75
Desarrumagao H1 3 2,00
Familia H1 3 1,00
Violéncia H1 3 1,00
Solidariedade H1 3 1,00
Comércio H1 3 1,33

Elementos Intermedidrios I1 Elementos Periféricos
f<2,34 OME < 2,26 f<2,34 OME >2,26

f OME f OME
Harmonia H1, H3 2 2,00 Projetos H1, H4 2 2,50
Unido H1, H2 2 1,50 Comunidade H3 1 3,00
Cidadaos H1 1 1,00 Cultura H1 1 3,00
Animagdo/Alegria H3 1 1,50 Desvalorizagdo H3 1 3,00
Farra/Diversdo H1 1 1,00 Desigualdade H5 1 5,00
Pracinha H2 1 2,00
Igreja H2 1 2,00
Trafico H2 1 2,00
Tranquilidade H1 1 1,00
Negligéncia H2 1 2,00
Tiroteio H2 1 2,00

Fonte: Pesquisa de Campo, 2023.
f = frequéncia das palavras. H= hierarquia na qual foram postas as palavras.
OME = Ordem Média de Evocagio resultante da frequéncia e da hierarquia das pala-
vras/itens.
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Os elementos presentes nos diversos quadrantes do quadro anterior
integram as RSE dos jovens, evidenciando a relagao estabelecida entre
estes jovens e o bairro da Engomadeira. Vale dizer que dentre as pa-
lavras evocadas, as que sugerem o funcionamento das RSE sdo as que
aparecem no 1° quadrante, considerados os elementos centrais da re-
presentacio. Estes elementos, inclusive, de acordo com Sa (1996), confi-
guram um nucleo figurativo, traduzido numa (re)organizacao imagética
de elementos cognitivos privilegiados, correspondendo a estrutura dos
elementos que dao significado a RSE, de maneira mais efetiva. No dizer
de Spink (2004, p. 88-89), estes elementos relacionam-se a “sistemas de
pensamento que sustentam as praticas sociais”.

Ao observar os quadrantes formulados, verificamos, a partir da ca-
tegorizagdo com o campo semantico, que as representagdes sociais do
espaco destes jovens sobre o bairro da Engomadeira, de forma geral,
sugerem duas dimensdes: a dimenséao de conceitualizagdo, que descreve
aspectos fisicos do bairro; e a dimenséo de afetividade, relacionadas aos
lagos afetivos e de pertencimento.

Com relagdo a primeira dimensao mencionada, sdo identificadas al-
gumas categorias, a exemplo da social (cidadaos, moradias, violéncia,
desigualdade, desvalorizagao, projetos, movimento, trafico, negligéncia,
inseguranga/perigo, tiroteio, comércio, paredao, pracinha, igreja, cultu-
ra, comunidade, farra/diversao, brigas/confusdo); categoria topografica
(ruas, becos, vielas e ladeiras); categoria ambiental (polui¢do, barulho,
desarrumacio). Na dimensao da afetividade, identificamos a categoria
afetiva, expressa nas palavras vizinhos, solidariedade, familia, histo-
rias, acolhimento, harmonia, unido, animagao/alegria e tranquilidade.
Dentre os elementos mencionados, observamos, ainda, elementos to-
pofobicos e topofilicos (Tuan, 1980), presentes nestas RSE. Nédo restam
davidas de que as praticas sociais sao realizadas num suporte espacial,
conforme asseveram Duarte et al. (2005).

Vale dizer que existe interrelagdo entre as palavras evocadas e ex-
pressas nos diversos quadrantes, mas, se nos detivermos nos elementos
centrais, quais sejam: polui¢do, ruas/becos/vielas/ladeiras, moradias,
acolhimento, histdrias, pareddo, desarrumacao, familia, violéncia e soli-
dariedade, entendidos como dimensdes que sugerem o funcionamento
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das RSE deste grupo de jovens, inferimos que os elementos transitam
entre aspectos sociais e afetivos. Todos estes elementos das RSE dos jo-
vens neste bairro agregam uma gama de aprendizagens e saberes, os
quais constituem o que chamamos de redes de conhecimentos, apoiadas
em praticas socioespaciais concretas. Estes elementos diversos e as ca-
tegorias sugeridas por eles contém aspectos importantes que potencial-
mente dialogam com uma perspectiva interdisciplinar, incluindo-se a
Geografia Escolar.

Isto porque os elementos sugeridos na RSE destes jovens dialogam
diretamente com tematicas importantes, tais como questdes ambien-
tais, crescimento urbano desordenado, organizagdo do espago urbano,
relagoes de pertencimento, ancestralidade, falta de estrutura, poluigdo
sonora e ambiental, cartografia, topografia, transformagdes do espago,
forma de viver e se organizar no espago, entre outras que podem ser
inferidas a partir das RSE emergidas. E é neste sentido que podemos
falar da relagdo entre lugar, producao de saberes, curriculo e redes de
conhecimentos.

Realizar esta abordagem requer compreender a construgdo de apren-
dizagens como a materializagido de uma das dimensoes do espagotempo
(Alves, 2002) escolar, mas que nao estd limitado a ele. Ou seja, é consi-
derar a existéncia de uma produgao legitima, que envolve as praticas dos
atores sociais em contextos multiplos de vivéncias e experiéncias. Neste
sentido, Correia (2020) enfatiza a ideia de abordar o que é local ou esta,
em certa medida, fora da escola, em seu entorno, através da valorizacdo
das experiéncias de mundo, das experiéncias com o espago vivido do
bairro, que produzem saberes e conhecimentos.

Esta ideia converge para o entendimento de Lastdria, Rosa e Assolini
(2019, p. 7), quando afirmam que os espagos ndo formais de ensino

[...] sdo todos e quaisquer espagos publicos ou privados,
extra-muros escolares, que possibilitam o desenvolvi-
mento de préticas educativas e a constru¢do de saberes.
Englobamos neste conjunto, ndo sé aqueles espagos ou
institui¢des que tém, originalmente, funcdes educativas,
[...], mas também, outros com fun¢bes bem distintas [...].
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E muito embora os espagos ndo formais aos quais os autores se refi-
ram sejam museus, parques, teatros, igrejas, inddstrias, assentamentos
rurais e cemitérios, admitimos o bairro como espago que potencialmen-
te contribui com aprendizagens que dialogam com o conhecimento es-
colar, uma vez que podem ser identificados saberes do senso comum
construidos nas praticas socioespaciais cotidianas resultantes das rela-
¢oes sujeito/sujeito, sujeito/lugar, como elos que convergem para a ideia
de pertenca, de identidade e sustentabilidade. Neste sentido, as praticas
sociais ndo-escolares exercidas pelos atores sociais no espaco vivido do
bairro constituem redes de conhecimentos produzidas e compartilha-
das nos cotidianos.

Isto porque, no espaco vivido, onde as praticas socioespaciais se ma-
nifestam, observamos o dinamismo da existéncia humana, sendo que
ao pensa-lo como estrutura social, identificamos elementos indissocia-
veis da vida das pessoas e dos grupos sociais. Estas praticas, considera-
das como agdes criativas dos atores sociais no/com/o lugar, sdo desen-
volvidas cotidianamente e as experimentagdes resultam em saberes que
potencialmente auxiliam na materializa¢do de curriculos escolares ndo
oficiais, mas praticados, que por sua vez entram na escola e dialogam
com o curriculo prescrito. Neste sentido, ao nos reportarmos as praticas
cotidianas concretas, admitimos o cotidiano como l6cus de producio de
saberes e fonte alternativa e potencial para a construcio de curriculos.
Como sugere Pais (1993), o cotidiano e sua “aparente” rotina de todos
os dias revela uma rota de conhecimento.

Tomando como referéncia as ideias de Certeau (2014) sobre cotidia-
no, pesquisadores brasileiros, desde a década de 1990, passaram a rela-
cionar curriculo escolar e cotidiano, apresentando a metafora da rede
de conhecimentos, que compartilha com o entendimento da existéncia
de multiplos e diferentes caminhos na constru¢do do conhecimento, em
substituicdo a ideia de via tinica e obrigatoria neste processo. Nesta di-
recdo, Alves (2015, p. 99) assevera sobre as “[...] alternativas que o viver
cotidiano significa”. A partir destas ideias, apresenta-se potencialmente
uma multiplicidade de caminhos, em que nao ha juizo de valor em tor-
no dos conhecimentos e saberes produzidos, mas reitera-se a existéncia
de uma reciprocidade, complementariedade e (inter)relagdo entre os
conhecimentos cientificos e os do senso comum, e, portanto, abando-
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na-se uma légica determinista, linear e dicotdmica. Dizemos potencial-
mente porque estes saberes e conhecimentos do senso comum precisam
ser problematizados no ambiente escolar, com media¢ao docente. Deste
modo, nao se pode hierarquizar, desprezar, desconsiderar os conheci-
mentos do senso comum, mas também pensa-los “como conhecimento
legitimo e motor das transformagdes sociais” (Spink, 1993, p. 302).

De acordo com Lopes e Macedo (2005, p. 38-39), esta perspectiva
opera com um deslocamento que passa a se preocupar com o que se
faz em espagostempos antes ignorados, mas que tém uma enorme im-
portancia, ja que é neles que vivemos concretamente nossa vida. Assim,
“os conhecimentos sdo tecidos em redes que correspondem a contextos
cotidianos variados” (Lopes; Macedo, 2005, p. 34). Deste modo, reitera-
mos a ideia de que os atores sociais utilizam, convivem e experienciam
diferentes espacos onde se relacionam de maneira particular em cada
um deles, produzindo conhecimentos. Em contrapartida, existe uma
tessitura desses conhecimentos a partir das vivéncias cotidianas e das
praticas exercidas nos diferentes contextos, que criam dimensoes de
aprendizagens que ndo podem ser dissociadas dos sujeitos. E neste sen-
tido que afirmamos que como praticantesprodutores nos espagos e com
os cotidianos, tudo o que é por eles aprendido, vivenciado em tramas
cotidianas diversas, entra na escola, neles encarnado.

Alves (2007, p. 83) afirma que:

[...] existe uma escola sem muros que precisamos aprender
a ver, sentir, compreender. Se os praticantes encarnam os
multiplos cotidianos em que estdo, quando eles entram na
escola isso os acompanha. O que aprenderam na televisdo
trazem para dentro da escola, e 0 que aprenderam na esco-
la entra nas criticas que fazem a televisdo. Este tipo de si-
tuagdo mostra como existem relagdes entre esses multiplos
contextos cotidianos em que os sujeitos vivem.

Ampliamos esta légica ao bairro. E é a este sentido que aludimos
quando mencionamos as praticas socioespaciais, produgdo de saberes,
curriculo, redes de conhecimentos e o ensino da Geografia Escolar, que
necessariamente, admitimos a possibilidade de agregar e produzir dis-
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tintas redes de relagdes que vao construindo os conhecimentos que cir-
culam e que tém como premissas a producao de subjetividades, a recusa
a linearidade e a homogeneizagdo, o enredamento de espagostempos,
visibilidade e admissdo de uma pluralidade integradora de vivéncias.

No lugar, as pessoas movem-se, individual e coletivamente. E nele
que a vida acontece, que as agdes triviais se desenvolvem, onde sdo es-
tabelecidos lagos diversos, a exemplo de lacos identitérios, relacionais,
de vizinhanca, entre outros. Esta no¢do permite que se coloque, segun-
do Lopes e Macedo (2005, p. 33), em evidéncia, [...] “a centralidade da
pratica social e a existéncia de varios espagos de formagao articuladas”.
Busca-se superar a dicotomia existente entre “0 mundo da escola” e o
“mundo vivido, sendo necessério, portanto, perceber as multiplas rela-
¢des que os atores sociais mantém com o exterior da escola e que aqui,
especificamente, nos referimos ao espac¢o vivido.

Assim esta produgdo de saberes é vista como algo dindmico, proces-
sual, construido, produzido e que se transforma em contextualizagio.
Esta, por sua vez, converge para além do que esta prescrito, das normas
e diretrizes propostas. Desse modo, uma coisa é o que se espera que
ocorra na escola e outra coisa sao os usos, o que de fato acontece. Por
isso, dizemos que é um curriculo praticado, realizado, em redes, muito
mais amplo do que qualquer diretriz, que qualquer documento oficial
onde estao especificados temas, areas, objetivos e contetidos.

Assim ¢é que, inspirados nas ideias de Certeau, Giard e Mayol (2013),
podemos falar do chamado “engajamento social’, que se manifesta como
uma arte de conviver com parceiros. A convivéncia no bairro permite,
por exemplo, que se aprenda sobre solidariedade, sobre a topografia do
lugar, sobre cddigos de conduta e de linguagem, sobre problemas urba-
nos, como esgoto, construgdes irregulares, falta de infraestrutura, entre
outros ja mencionados.

Logo, todas estas vivéncias e experiéncias dos alunos traduzidas te-
cem outras redes encarnadas de conhecimentos, chegando a escola. A
ideia de rede de conhecimentos apresenta aspectos estiticos e dindmi-
cos que caracterizam elementos complexos. Estas redes de conhecimen-
tos, de relagdes, sao também redes de sentidosprodugoessignificagoes dos
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atores sociais, praticantespensantes com o espago vivido e evidenciam
tessituras multiplas de conhecimentos enredados em diferentes lugares
convergindo, como jé mencionado, para a construgao de conhecimen-
tos do senso comum que integram, por sua vez, as aprendizagens.

Os conhecimentos produzidos com o espago vivido é um tipo de
conhecimento fugidio, que ndo obedece a uma légica pronta e acabada.
E subversivo no sentido de ser imprevisivel, pois nio podemos prever
as relagdes que podem ser feitas pelos praticantespensantes do cotidia-
no, a partir do que ¢ dito, ouvido, realizado. Desta forma, observamos
entendimentos diferentes em decorréncia de experiéncias e vivéncias
igualmente distintas.

Segundo Spink (1993, p. 306), “ao trabalharmos com o senso co-
mum, ndo nos cabe catalogar os contetidos em busca do estavel e do
consensual, porque eles sio essencialmente heterogéneos. Nao nos
cabe, também, buscar as estruturas logicas subjacentes, porque elas ndo
existem”. E uma proposta de reificagio que admite a efemeridade deste
conhecimento pratico além da sua constante dindmica de rotatividade.
Afinal, a interagao nos diversos ambientes, as experiéncias e vivéncias
no espaco vivido sdo ampliadas 8 medida que mais vivéncias temos num
determinado ambiente ou fora dele.

Todas as experiéncias que temos no lugar, entendido como espago
vivido, nos deixam marcas que nos aproximam ou nos distanciam, am-
pliam as possibilidades, nos inserindo em redes de sentidosprodu¢oessig-
nificagdes, em redes de conhecimentos tecidas cotidianamente através
de interagdes, compartilhamentos, conflitos, entre outros. Para Alves
(2001, p. 59), “nessas trocas, conhecimentos sdo passados, criados e
produzidos sem que ninguém perceba” até porque estes conhecimentos,
os do senso comum, emergem, muitas vezes dentro da escola, de forma
silenciosa, invisivel, pouco perceptivel e por isso, ndo compreendido no
contexto da aprendizagemensino no cotidiano escolar. Assim, entende-
mos que os atores sociais ou os sujeitos praticantes (Certeau, 2014) e
pensantes com o espago sao produtores legitimos e autorais de saberes
e, por conseguinte, sao capazes de intervir na realidade social.
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Tecendo caminhos possiveis para o ensino da Geografia
Escolar

A discussdo aqui apresentada aponta alguns caminhos possiveis para
pensarmos o ensino da Geogratia Escolar, sobretudo quando notamos
que as palavras de Oliveira (2008, p. 18), ditas ha quase 15 anos, ainda
fazem sentido: “[...] a Geografia, como qualquer outra disciplina, s6 tera
validade se for capaz de estabelecer um didlogo com o mundo real e
comprometer-se com a leitura e as transformagoes das realidades”. As-
sim, ao abordar o que esta foradentro da escola, como sugerido no titulo
deste artigo, incluimos a perspectiva das RSE, das praticas socioespa-
ciais e da metafora das redes de conhecimentos. Estes elementos, ao se-
rem conhecidos e abordados, suscitam um trabalho pedagdgico mais
proximo dos jovens e de suas realidades.

Indo ao encontro desse entendimento, mencionamos as palavras de
Leite e Sacramento (2022, p. 23), que afirmam que a Geografia se cons-
titui num

[...] instrumento de andlise e leitura de acontecimentos,
problematizando como eles afetam a vida dos seus cida-
daos, [...]. Para tanto, ensinar e aprender Geografia deve
ultrapassar o seu carater tradicional da memorizagéo, e
articular os conhecimentos cientificos da realidade social
para a interpretagdo de mundo.

Ao fazer referéncia a uma articulacdo dos conhecimentos e inter-
pretacio do mundo, nos remetemos a questdo do raciocinio geografi-
co, indicado por Luz Neto (2019, p. 1542) como “importante processo
cognitivo a ser desenvolvido com o aluno para instrumentaliza-lo a in-
terpretar e atuar nas praticas espaciais’, ao qual incluimos as questoes
sociais, ambos relevantes para a emancipagdo dos atores sociais e cons-
trucdo da cidadania. Mesmo porque compartilhamos a crenca de que as
pessoas sdo capazes de pensar por si mesmo e produzir incessantemen-
te, solu¢des para as demandas cotidianas que se apresentam. Mas isto
precisa ser problematizado no espago escolar.

Esta problematizacdo pode ser iniciada com a observagao, apropria-
¢do e discussdo das praticas socioespaciais emergidas do espago vivido
do bairro, assim como o (re)conhecimento das RSE. Dessa forma, é pos-
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sivel aproximar a Geografia da realidade e do contexto dos jovens que
também sdo estudantes, logicamente buscando ampliar e/ou fortalecer
as relacdes entre estes e o espaco vivido, produzindo conexdes e am-
pliando suas redes de conhecimentos, até porque os impactos das a¢des
e intervengdes produzidas, corroboram com uma dinamica prospectiva.
Sendo assim, Cavalcanti (2005) diz que o pensamento geografico (e es-
tamos estendendo esta premissa ao raciocinio geografico) sé é construi-
do, de fato, se for encarado como um processo do préprio sujeito, que
parte dele mesmo e dele se desenvolve.

Nesta direc;éo, também apontam Moura e Gomes (2022, p- 265) ao
afirmarem que “[...] no ensino de Geografia, deve-se valorizar os sabe-
res espaciais dos alunos, fruto de suas experiéncias [...], mas a0 mesmo
tempo buscar, com eles, a (re)elaboragdo desses saberes a luz dos conhe-
cimentos geograficos (temas, conceitos, categorias de analise)”. Ou seja,
sugere-se um enfoque pedagogico baseado em enredamento, nas cone-
x0es e tramas das relagdes estabelecidas nos cotidianos no/do/com/o
espago vivido. Trata-se de uma articulagdo com o mundo da vida, de
um interrelacionamento entre os atores sociais por meio do qual en-
contramos o sentido da pertenca social e que, por sua vez, acarreta na
criagdo de novas formas de pensar a educagdo e a contemporaneidade
(Nascimento; Hetkowski, 2009, p. 154), abrindo possibilidades criativas
e de produgio de sentido ao ato de ensinaraprender.

A partir das reflexdes realizadas neste artigo, elencamos algumas
consideragdes: 1) Na Geografia, o conceito de espago é central e com-
preendido como um conjunto de formas representativas de relacdes
sociais do passado e do presente, manifestando-se através de pro-
cessos e funcdes; 2) Recomendamos, no ensino de Geografia, que a
aprendizagem se faga em torno das ideias construidas através das rela-
¢Oes estabelecidas com o espaco vivido, sendo que os conhecimentos
oriundos do senso comum potencialmente dialogam com os contet-
dos curriculares desenvolvidos na escola; 3) Respeitar o aluno pela sua
faixa etdria, suas experiéncias no seu espago vivido, suas ideias e suas
aspiragdes podem suscitar o desenvolvimento do seu conhecimento,
de suas aprendizagens e de sua criatividade; 4) As representagdes so-
ciais do espago construidas pelos alunos podem servir na articulagdo
de curriculos praticados e curriculos escolares, auxiliando os profes-
sores nas suas praticas pedagdgicas.
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Para Correia (2020), estas questoes suscitam uma relagdo do pro-
cesso formativo educacional formal com a apropriagido do espago pelos
sujeitos, o que significa atuar, produzir, refletir, pensar, experimentar o
espago, agdes vinculadas a uma autonomia cidada enraizada nas prati-
cas sociais cotidianas e que também tem estreita relacdo com a sustenta-
bilidade cultural, social e politica.

Entendemos que o ensino da Geografia tem como objetivo contri-
buir para a construgdo de uma identidade coletiva dos alunos na rea-
lidade socioespacial, de maneira que consigam mobilizar-se a favor de
mudangas e transformagdes, uma vez que pensar a partir de suas reali-
dades e ampliar as questoes observadas de forma critica significa refletir
€ agir no espaco.

Por fim, a discussdo aqui realizada reafirma que o ensino de Geogra-
tia prescinde da valorizagdo de aprendizagens significativas e contex-
tualizadas, assim como de caracteristicas explicativas e interpretativas.
Portanto, a necessidade de abordar uma Geografia que tenha por base
a reflexdo, capaz de considerar o papel dos atores sociais no seu espaco
cotidiano, é importante, para que numa agao conjunta entre professores
e alunos eles possam compreender a importancia dos contetudos geo-
graficos nas suas vidas.
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Buscando formas de
inovar e ensinar Geografia:
praticas educativas do
Projeto Nos Propomos no
municipio de Galia-SP’

Sonia Aparecida de Sena Fernandes
Silvia Aparecida de Sousa Fernandes

Qual a importancia da gestao correta dos espagos urbanos e publi-
cos para os cidadaos? Esta pergunta motivou os estudantes do Ensino
Médio de uma escola publica do interior paulista a empreender uma
pesquisa na qual se evidenciasse como ocorre a ocupagdo e a organiza-
¢ao do espago urbano e se ha indicios de gestdo democratica da cidade.

Com base nos pressupostos do direito a cidade, preconizado no Es-
tatuto da Cidade (2001), foi realizado um estudo investigativo sobre o
espago urbano de Galia-SP, a fim de que os estudantes pudessem exer-
cer, na pratica, a cidadania territorial e dominassem “[...] conceitos
operacionais, que expressam aspectos diferentes do espaco geografico:
territorio, lugar, regido, natureza e paisagem, e as relacdes que os seres
humanos mantém entre si e com a natureza [...]” (Sdo Paulo, 2019, p.
303-304).

Essa abordagem é importante, pois suscita um debate sobre os me-
canismos de promoc¢do de uma melhor qualidade de vida aos habitantes
da cidade, contribuindo para a melhoria dos servicos e espacos publicos
em questdo. “[...] Ela perpassa pelo “direito a cidade”, definido original-

1 Este texto traz resultados parciais do projeto de extensdo intitulado “Projeto Nos Propomos e
o observatorio do Meio ambiente em Marilia e regido: praticas pedagdgicas e formagdo para
cidadania” financiado pela PROEC-UNESP, no ano de 2022 e do Projeto “Educagdo e Cidada-
nia: possibilidades dos conhecimentos geograficos para investigar e compreender o lugar”, fi-
nanciado pelo CNPq na modalide de PIBIC-Ensino Médio, periodo Agosto/2022 a Julho/2023.
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mente por Lefebvre (1972) e salientado por Harvey (2008) como um
“direito humano’, que expressa “[...] o compasso e a escala, surpreen-
dentes, de urbanizagao dos tltimos cem anos [...]” (Harvey, 2012, p. 73),
no contexto do capitalismo, em que os direitos de propriedade privada
e taxa de lucros se sobrepdem as outras nog¢des de direito, incluindo, o
direito a cidade.

Vivemos uma época em que os direitos humanos precisam ser pen-
sados em todas as suas dimensdes: politica, econdmica, social, cultural
e ambiental, principalmente no contexto urbano. Assim, recorremos a
David Harvey por afirmar que “[...] a questao de que tipo de cidade que-
remos nao pode ser divorciada de lagos sociais, relagdo com a natureza,
estilos de vida, tecnologias e valores estéticos desejados [...]” (Harvey,
2012, p. 74).

Segundo Harvey (2012), o direito a cidade ¢ um dos mais preciosos e
negligenciados e esta muito longe da liberdade individual de acesso aos
recursos urbanos: ¢ o direito de mudar a nés mesmos pela transforma-
¢do da cidade. Dai a importancia da reflexdo no contexto das escolas de
educagio basica sobre o direito a cidade e o estudo da legislacdo brasi-
leira que se refere a cidade, em particular os artigos 182 e 183 da Cons-
tituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988) e a Lei n. 10.257/2001, conhecida
como Estatuto da Cidade (Brasil, 2001). Refletir sobre o papel da escola
em adotar o direto a cidade como ideal politico para sua democratiza-
¢do e buscar meios de promover mudangas no contexto local é, a0 nosso
ver, um caminho para o exercicio da cidadania territorial.

Em pequenas cidades, como é o caso do municipio em que a esco-
la esta localizada, as contradi¢des do espago urbano se expressam de
modo distinto, embora os problemas locais sejam, também, globais. Um
exemplo é a producao de lixo e o tratamento dos residuos sélidos, um
dos subtemas abordados no projeto.

Compreendendo, entdo, que a dindmica local estd diretamente inte-
grada e muitas vezes definida pelo contexto global, procurou-se com o
projeto identificar problemas locais, tomando como referéncia a praga
central da cidade de Galia-SP e a dinamica espacial do entorno. A pra-
ca central esta nas imediagdes da rua do comércio, o que possibilita a
leitura espacial pelos estudantes desde o olhar dos comerciantes locais.
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Salientamos que a cidadania territorial é um dos conceitos-chave
deste estudo, ja que traz em seu bojo propostas reflexivas que contri-
buem para mostrar a importancia da Geogratia no plano educativo e
na edificacdo de cidadaos ativos, conscientes e atuantes na coletividade.
O Projeto Nés Propomos! Cidadania e Inovagao na Educagdo Geogra-
fica, realizado desde 2011 em Portugal, que tem o Prof. Sérgio Claudi-
no como coordenador geral, foi o motor para o desenvolvimento do
projeto aqui estudado e proporcionou os procedimentos metodoldgicos
da pratica realizada, considerando os principios da problematizag¢do
do real por meio da investigacdo do lugar e a proposi¢ao de solugdes
aos problemas no contexto local, por se tratar de “[...] uma proposta de
construgio estudantil da cidadania com a comunidade [...]” (Claudino;
Coscurio, 2019, p. 8).

Na visdo de Claudino e Coscurio:

O Projeto N6s Propomos! desafia os alunos a identifi-
carem problemas locais que lhes sdo relevantes, a reali-
zarem trabalho de campo sobre os mesmos e a apresen-
tarem propostas de intervengdo/agdo comunitdria, que
depois partilham com a mesma comunidade, numa as-
sumida perspectiva de formagdo cidada [...] (Claudino;
Coscurio, 2019, p. 2).

Com base no desenvolvimento de contetudos e tematicas relacionadas
a cidadania territorial, enfatiza-se, por exemplo, a crise socioambiental,
com énfase na gestdo de residuos solidos e a logistica reversa, presentes
na Lei n° 11.305/10, que institui a Politica Nacional de Residuos Solidos
e a infraestrutura urbana de uma cidade (Brasil, 2010); bem como, o
desenvolvimento econdmico, as relagdes internacionais, a globalizagéo,
a diversidade cultural, os desastres naturais, os conflitos pela posse da
terra e 0 modo de vida no campo, o agronegocio, as politicas publicas
territoriais, as correntes migratorias, as mudangas climaticas, entre ou-
tros temas que “[...] aproximam os estudantes de variadas escalas de
analises e fendmenos geograficos que ampliam seu repertdrio de leitura
de mundo, estimulando-os a pensar espacialmente, tendo como refe-
réncia os espacos fisicos e sociais [...]” (Sdo Paulo, 2019, p. 308).
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Desse modo, compreendemos que ¢ “[...] prioridade evidenciar a es-
cola e a universidade como os principais territorios que possibilitam
esta reafirmacdo da ciéncia geografica como protagonista da formacao
do cidaddo geograficamente comprometido e participativo na sua co-
munidade [...]” (Braga, 2021, p. 1). Consequentemente, vemos a possi-
bilidade de aproximar a Geografia que se ensina na escola a da universi-
dade, um dos objetivos do ensino de Geografia.

Esse processo formativo dos estudantes do ensino prima-
rio e secundario, s6 se realiza quando professores tam-
bém passaram por uma formacio inicial e continuada
que possibilite ensinar Geografia de modo inovador, ofe-
recendo atividades e praticas pedagdgicas contextualiza-
das. Recordamos que no caso especifico do Projeto Nos
Propomos todas as agdes partem inicialmente da adesdo
dos professores da educacdo basica ao projeto e do apoio
institucional que recebem do corpo diretivo da escola. A
universidade e os coordenadores do projeto atuam como
sujeitos do processo formativo, mas este so se realiza com
a adesdo de professores e estudantes ao projeto (Claudi-
no; Fernandes; Grazzini, 2019, p. 473).

Diante disso, o principal objetivo deste projeto foi reconhecer, em
trabalho de campo, a realidade local do municipio de Galia, a fim de
apresentar propostas ou a¢des de politicas publicas voltadas as solugdes
para os problemas identificados, as instancias politicas competentes ou
por meio de parcerias com a iniciativa privada. Trata-se de projeto com
foco no ensino, na medida em que conta com a participacdo de estu-
dantes da universidade e da educagéo basica, na extensao, uma vez que
se realiza em escola de educagio basica com a participagdo de profes-
sores de Geografia e Biologia, e pesquisa, ao realizar a reflexdo sobre a
pratica docente e o curriculo de Geografia na educagao basica. Cabe
ressaltar que a pesquisa em nivel de formagdo no ensino médio é finan-
ciada pelo CNPq, por meio do Programa de Bolsas de Iniciagdao Cienti-
fica - PIBIC/Ensino Médio, vinculado a Unesp, Faculdade de Filosofia
e Ciéncias, Marilia-SP e ao Centro de Pesquisas Econdmicas, Agrarias
e Ambientais (CPEA), grupo de pesquisa certificado pela UNESP e ca-
dastrado no CNPq.
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No processo de ensino e aprendizagem, as aulas de campo sdo re-
quisitos basicos para o desenvolvimento das agdes propostas, pois “[...]
contribuem para a formagéo critica e reflexiva dos estudantes e implicam
em reconhecer, no espaco local, os problemas ambientais, urbanos e do
campo [...]” (Sousa et al., 2013, p. 15). Além disso, possibilita investigar a
concepgio da comunidade acerca das adversidades latentes por meio da
consulta publica. “[...] Nos instrumentos de ordenamento do territério,
a consulta publica das populagdes torna-se requisito obrigatério para a
respectiva aprovagao — no pressuposto de que nao se planeia para as po-
pulagdes, mas com as populagdes” (Claudino; Coscurao, 2019, p. 8).

Dessa forma, entendemos que é na pratica que se constroi a cidadania
territorial e admitimos que “[...] um dos possiveis caminhos para que isto
aconteca ¢ a ressignificagdo das praticas pedagdgicas, por meio de proje-
tos inovadores de ensino que superem a geografia tradicional, herdada do
século XIX [...]” (Carvalho Filho; Lastoria; Fernandes, 2021, p. 73).

Nesse caso, concordamos que o projeto Nos Propomos! constitui
uma forma diferenciada de dialogar com as novas estratégias de ensino
chamadas de “metodologias ativas” a medida em que oferece a possibi-
lidade de os alunos e professores sairem da sala de aula e investigarem
o espago geografico local, desenvolvendo um trabalho de campo e o
estudo do meio para nele intervir.

Algumas das metodologias ativas sdo descritas por Bacich (2017),
das quais ressaltamos o ensino com base na problematizagdo do real e a
investigacdo em campo.

Em uma perspectiva freiriana, exercemos a pratica de pensar sobre
a pratica. “[...] A pratica docente critica, implicante do pensar certo, en-
volve o movimento dinidmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre
o fazer [...]” (Freire, 1996, p. 17). Isso nos convida a sair da zona de
conforto, isto é, do discurso geografico tradicional, e nos conduz a for-
mas de enxergar outras possibilidades, buscando saberes necessarios a
pratica educativa.

Com base nesta analise, a escola cumpre seu papel de ser uma insti-
tui¢do voltada a inovagao, visto que oferece aos estudantes saberes que
s6 nela estao disponiveis para alcangarem seus objetivos de aprendiza-
gem. E essa escola que procurou-se construir durante as atividades de
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campo desenvolvidas na disciplina eletiva intitulada “Pensar global, agir
local e a cidadania territorial”, ministrada como recorte metodolégico
do tema central “Educacéo e cidadania: possibilidades dos conhecimen-
tos geograficos para investigar e compreender o lugar” (Projeto PIBIC-
Ensino Médio), no decorrer do processo educativo apresentado.

O percurso metodoldgico e a pratica educativa

Propusemos um estudo de caso, a partir de relatos de experiéncias
docentes e discentes, acerca de atividades didéticas e pesquisas realiza-
das no “chao da escola publica’, durante o segundo semestre do ano de
2022, apresentando os resultados alcangados por meio de uma pesquisa
de pré-iniciacdo cientifica, PIBIC-Ensino Médio, com propostas estu-
dantis de melhorias no espago urbano para autoridades politicas locais,
apresentadas em um Semindrio denominado: I Seminario Nés Propo-
mos! PIBIC-Ensino Médio e a Questao Ambiental em Galia, realizado
na escola, ao término do referido ano letivo.

O projeto PIBIC - Ensino Médio, intitulado “Educa¢ao e cidadania:
possibilidades dos conhecimentos geograficos para investigar e com-
preender o lugar”, coloca a cidadania territorial no cerne das discussoes,
tendo como aporte tedrico-metodoldgico o Projeto Nos Propomos! no
ambito do Instituto de Geografia e Ordenamento do Territério da Uni-
versidade de Lisboa/IGOT-UL - Portugal.

Asatividades do projeto foram desenvolvidas por duas professoras (Geo-
grafia e Biologia) e com a parceria do Grupo de Pesquisa CPEA - Unesp/
Marilia, durante as aulas da disciplina eletiva intitulada “Pensar global, agir
local e a cidadania territorial’, mediante estudo de caso a partir de uma pes-
quisa qualitativa, com revisdo de literatura e discussdes resultantes de uma
consulta publica, feita por estudantes do Ensino Médio, aos moradores da
zona urbana do municipio de Gélia-SP, realizada em 16 de setembro de
2022, por meio da aplicagdo de um questionario semiestruturado acerca
dos servigos publicos oferecidos aos cidadaos galienses sobre a gestdo de
residuos sdlidos no ambito municipal, o paisagismo e a infraestrutura da
Praga Central, expressivo ponto de encontro da cidade.

Tais atividades foram desenvolvidas por onze alunos, dos quais cinco
eram bolsistas do PIBIC - Ensino Médio, matriculados na disciplina
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eletiva mencionada. Além dos docentes, houve a participagdo dos es-
tudantes de graduagdo do curso de Ciéncias Sociais da Faculdade de
Filosofia e Ciéncias — Unesp — Campus de Marilia, orientados pela pro-
fessora Dra. Silvia Fernandes, que atuaram como tutores dos estudantes
do Ensino Médio durante os estudos.

Em referéncia ao desenvolvimento das atividades especificas do pro-
jeto PIBIC - Ensino Médio, a atuacao dos estudantes bolsistas ocorreu
mediante reunides de estudo com leitura e socializagdo de textos, livros
e artigos cientificos sobre a temitica estudada no projeto.

Além disso, os estudantes participaram de aulas de campo e de apre-
sentacdo de trabalhos em trés seminarios de pesquisa: XXXIV Congresso
de Inicia¢ao Cientifica — CIC-Unesp/Marilia, realizado em 06/10/2022,
alcangando a 1 colocagdo entre os projetos apresentados para o Ensino
Médio; no Congresso Ibero-americano de Fotografias Nos Propomos!,
realizado entre 13 e 16/07/2022, no Rio de Janeiro (online), e no I Se-
minario N6s Propomos! PIBIC - Ensino Médio e a Questao Ambiental
em Galia, realizado em 07 de dezembro de 2022, na escola, como culmi-
ndancia das pesquisas em andamento, um modelo de audiéncia publica
com apresentacdo de propostas estudantis de melhorias para a cidade as
autoridades politicas municipais.

Resultados e discussdes

A luz das discusses realizadas, engendrou-se um processo de
investigacdo sobre o espago geografico e o direito a cidade, mediante
aulas de campo com o aprofundamento dos estudos em sala de aula,
buscando o embasamento tedrico necessario para responder as
indagacoes dos estudantes e codificar respostas coletadas (tabulagao)
acerca do questionario aplicado a populagdo galiense. Tais agdes con-
tribuiram para compreender as opinides, os comportamentos e atitudes
dos municipes em relagdo a qualidade de infraestrutura oferecida pelo
poder publico e suas concepgdes enquanto cidadaos a respeito do trato
com o meio ambiente global e local.

Assim sendo, por meio da tabulagio dos questionarios, verificou-se a
preocupagdo dos entrevistados com as seguintes questoes sociais: desem-
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prego no municipio e mendicincia na praga central; questoes ambientais:
numero insuficiente de lixeiras disponiveis no centro da cidade de Galia,
com a sugestao de melhor organizacio da coleta seletiva feita pela prefeitu-
ra municipal; questoes de infraestrutura urbana: reforma recente da praga
central e o paisagismo; e a falta de um plano diretor para gerir a cidade.

A culminancia das atividades ocorreu durante o seminario de en-
cerramento do projeto no ano letivo de 2022, organizado no modelo de
audiéncia publica, proposto no ambiente escolar em 07 de dezembro de
2022. No seminario Nds Propomos!, os estudantes do ensino médio ex-
puseram os resultados de suas pesquisas e a sistematizagido dos dados co-
letados em campo as autoridades municipais presentes no evento. O se-
mindrio contou, também, com a participacao da comunidade escolar, pais
e comunidade externa a escola estadual. A dindmica do seminario foi de
apresentac¢do dos resultados de cada subgrupo de trabalho pelos estudan-
tes do ensino médio e em seguida a resposta das autoridades municipais.
Estavam presentes na mesa o Prefeito Municipal, o Presidente da Camara
Municipal, Vereadores e o Secretario de Educagdo do municipio de Galia.
As respostas das autoridades seguiam-se os comentérios dos estudantes
envolvidos no projeto. Importante mencionar que este evento ocorreu nas
dependéncias da Escola Estadual e contou com o apoio da equipe peda-
gbgica e direcdo da escola. Como resultados desta sessdao aberta, pode-
mos apontar o compromisso entre a Prefeitura Municipal e Camara para
a oferta de cursos de formagao em educagdo ambiental e a proposta de
monitoramento e coleta seletiva no municipio de Galia-SP.

Em suma, o didlogo a partir de textos de David Harvey instigou os
estudantes a pensarem o percurso de construgao do projeto, por trazer a
tona nogodes de gestdo publica e a cidadania. Por sua vez, o Projeto Nds
Propomos! possibilitou a reflexdo e a cidadania territorial, por meio das
aulas praticas de campo e de investigacdo a partir de uma lente dialégi-
ca, reflexiva e critica sobre as contradi¢oes do espago urbano e a articu-
lagdo entre as escalas local e global.

Quanto as metodologias de ensino e de pesquisa, contribuiram tanto
para a inovagdo docente, quanto para a formagdo dos professores: no
ambito escolar, possibilitou o estudo e aprofundamento de habilidades
do Curriculo Paulista a oferta de aulas diferenciadas; no ambito acadé-
mico, propiciou a participagdo de alunos e professores em congressos,
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semindrios e féruns de pesquisas e um intercambio cultural entre alu-
nos brasileiros e portugueses.

Ao relatar sobre os problemas que os bairros onde os estudantes mo-
ram possuem, notou-se uma preocupagio referente a falta de autonomia
diante do acesso a alimentacéo, as dificuldades em construir uma horta
comunitaria, mercearias que vendem produtos ultrapassados, uma re-
produgdo da hegemonia da sociedade capitalista. Estes relatos serviram
de referéncia para o inicio das investigagdes iniciadas na continuidade
do projeto no ano de 2023.

No que se refere ao periodo de atividades do projeto aqui analisa-
do, ou seja, 0 ano letivo de 2022, podemos afirmar que as atividades
realizadas contribuiram para a fixa¢ao de conceitos geograficos a partir
de uma metodologia de aprendizagem significativa, onde os temas sdo
apresentados através dos conhecimentos prévios dos alunos, fazendo-
-0s pensar sobre os problemas existentes em seus bairros, fazendo uma
conexao com os conceitos apresentados pelo grupo, possibilitando uma
conexdo entre o cotidiano vivido e o conhecimento geografico, processo
importante destacado por Lana Cavalcanti:

As representagdes sociais dos alunos sdo importante re-
curso na formagio de conceitos, ao menos por duas ra-
zdes. Em primeiro lugar, ao expressar o conhecimento
cotidiano do aluno, ou seja, o que ele ja conhece e que
¢é compartilhado socialmente, ajudam na superagdo do
relativismo e do subjetivismo no ensino. Em segundo lu-
gar, é conhecimento ainda em construgao, cuja referéncia
inicial é a imagem mental. Sendo assim, permite o tra-
balho com conhecimentos ainda ndo conscientes e ndo
verbalizados. As representagdes sociais estdo no nivel do
conhecimento vivido e sentido, que contém elementos de
um conceito ja potencialmente existente nos alunos, po-
dendo, assim, ser tomado como pardmetro de aprendiza-
gem significativa (Cavalcanti, 1999, p. 133).

Assim, ap0s relacionarem percepgdes prévias adquiridas em suas
vivéncias com os conceitos apresentados, os alunos puderam elaborar
propostas de interveng¢des partindo de uma visdo consciente das ques-
toes levantadas nas atividades.
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Consideragdes finais

Percebe-se que o projeto Nos Propomos! auxiliou os estudantes a de-
senvolverem habilidades socioemocionais, de modo a melhorarem a au-
toestima, enxergando-se como sujeitos sociais e se autoconstruirem em
um processo de ir e vir, visto que aprenderam, na pratica, o exercicio da
cidadania territorial, por meio da experimentagao e verificagdo de suas
capacidades cognitivas e emocionais, da mudanga de atitude no ambito
escolar e de propostas de melhorias para o municipio onde moram.

Entendemos, também, que por ser financiado por um 6rgéao de pes-
quisa como o CNPq, o projeto PIBIC - Ensino Médio pdde oferecer di-
versos beneficios aos estudantes bolsistas, tais como o desenvolvimento
das competéncias leitora e escritora e a oralidade, contribuindo para a
formacao de jovens pesquisadores e para a sociedade, além de conferir
maior credibilidade as a¢cdes educacionais para a escola, enquanto ins-
tituicdo e, principalmente, para a comunidade cientifica no 4mbito da
universidade, uma vez que envolveu monitores estudantes de graduagao
do curso de Ciéncias Sociais da Unesp - Campus de Marilia.

Percebe-se que a participagao neste projeto permitiu aos estudantes
do ensino médio aprendizagens impares e muito significativas. Além do
excelente desempenho dos estudantes do ensino médio no seminario
final do projeto realizado na escola, dois estudantes participantes fo-
ram aprovados em vestibular da Unesp e ingresso em universidades por
meio de notas do ENEM/2022, corroborando uma participagao cidada
ativa, empenhada e responsavel. Esta conclusao se ampara no fato de
que no relatério final apresentado pelos estudantes do ensino médio,
em fevereiro de 2023, os egressos relataram a importancia dos temas
discutidos ao longo do ano letivo anterior para a realizagao das provas
de vestibular. Um dos estudantes participantes mencionou que utilizou
para a reda¢ao no vestibular da Unesp os textos de referéncia do pro-
jeto, incluindo os excertos do livro de David Harvey utilizados como
material de apoio para o desenvolvimento das aulas teéricas do projeto.

Em suma, o projeto pedagdgico Nos Propomos!, que alcanga outros
territérios, permitiu aos estudantes participantes construirem saberes
investidos de valores humanos para um mundo sustentavel, com digni-
dade e respeito pela vida.
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Por fim, deve-se considerar que o projeto abre a oportunidade de
discussao sobre a necessidade de novas pesquisas no &mbito municipal
e global, bem como didlogos com os autores referenciados neste traba-
lho e nos relatérios dos estudantes.
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