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Resumo

Silva Junior, Hilton Marcos Costa da; Silva, Augusto César Pinheiro da. A

condicdo escolar: qualificar geograficamente a escola na construcao

do conhecimento. Rio de Janeiro, 2022. 225p. Tese de Doutorado —

Departamento de Geografia e Meio Ambiente, Pontificia Universidade

Catolica do Rio de Janeiro.

O processo de construgdo e socializagcdo do conhecimento geografico
escolar, de modo geral, é a discussdo dessa tese de doutorado. Especificamente, a
discussdo se constroi tendo como foco o que chamamos de teorizacdo do
pensamento geografico, ou seja, o debate acerca da identidade disciplinar, da
importancia do conhecimento geogréafico e, por fim, do acionamento do conceito
espaco. O trabalho nasce no pensar a construcdo de uma aula para o 1° ano do
ensino médio e vai, ao longo dos capitulos, construindo-se como uma pesquisa
cientifica. Teoricamente, o estudo se fundamenta a partir de pesquisas sobre
curriculo (LOPES, 2004; MACEDO, 2006), producéo curricular (OLIVEIRA,
2012), cotidiano (FERRACO et al, 2018), conhecimento escolar (GABRIEL,
2013, 2015), saber docente (TARDIF, 2014), educagdo geografica (ROQUE
ASCENCAO; VALADAO, 2017; CAVALCANTI, 2019) e teorizacio do
pensamento geografico (MASSEY, 2009; GOMES, 2017; CAVALCANTI,
2019). Como via de operacionalizacéo, entrevistamos um conjunto de professores
que, sendo lotados em um Colégio de Aplicacdo, trabalham simultaneamente na
educacdo basica e no ensino superior com a formacdo de professores.
Estruturamos, com base nesse escopo tedrico e no empirico por nos explorados,
uma proposta em como trabalhar a teorizagdo do pensamento geografico na escola
e demonstramos a relevancia de posicionar a escola como condigdo espacial da
pratica docente. Por fim, ao longo desse estudo, também investimos na construcao
de uma perspectiva geogréafica para pensarmos a educacdo ao longo de tematicas
diversas (escola, curriculo, construcdo e socializacdo do conhecimento escolar,

etc).

Palavras-chave

Geografia Escolar; curriculo; conhecimento escolar; teorizacdo do
pensamento geogréafico; escola.
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Abstract

Silva Janior, Hilton Marcos Costa da; Silva, Augusto César Pinheiro da
(Advisor). The school condition: geographically qualifying the school
in the construction of knowledge. Rio de Janeiro, 2022. 225p. Tese de
Doutorado — Departamento de Geografia e Meio Ambiente, Pontificia
Universidade Catélica do Rio de Janeiro.

The process of construction and socialization of school geographic
knowledge, in general, is the discussion of this doctoral thesis. Specifically, the
discussion is built focusing on what we call theorization of geographic thought,
that is, the debate about disciplinary identity, the importance of geographic
knowledge and, finally, the activation of the concept of space. The work is born in
thinking about the construction of a class for the 1st year of high school and,
throughout the chapters, it builds itself as a scientific research. Theoretically, the
study is based on research on curriculum (LOPES, 2004; MACEDO, 2006),
curriculum production (OLIVEIRA, 2012), daily life (FERRACO et al, 2018),
school knowledge (GABRIEL, 2013, 2015), knowledge (TARDIF, 2014),
geographic  education (ROQUE  ASCENCAO; VALADAO, 2017,
CAVALCANTI, 2019) and theorization of geographic thinking (MASSEY, 2009;
GOMES, 2017; CAVALCANTI, 2019). As a means of operationalization, we
interviewed a group of teachers who, being allocated in a College of Application,
work simultaneously in basic education and in higher education with teacher
training. We structured, based on this theoretical and empirical scope explored by
us, a proposal on how to work the theorization of geographic thinking at school
and demonstrated the relevance of positioning the school as a spatial condition of
teaching practice. Finally, throughout this study, we also invested in building a
geographical perspective to think about education along different themes (school,

curriculum, construction and socialization of school knowledge, etc.).

Keywords

School Geography; curriculum; school knowledge; theorization of
geographic thought; school.
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1. “O que fazer a partir do lugar onde estou?”: a pratica
docente como experiéncia motivadora da pesquisa

Apresentaremos, no presente capitulo, a estrutura da pesquisa de
doutorado. Nesta etapa, iremos expor a estrutura deste trabalho, que emerge de
uma davida escolar na condicdo de professor de Geografia, e que expressa ndo a
6bvia pergunta “Como ensinar esse conteudo?”, mas “qual a razdo escolar de
ensinar esse conteudo?”. Ao longo dessa discussdo estrutural da pesquisa iremos
inserir a nossa trajetdria académica e, por fim, o itinerario tedrico de constituicao
de nosso escopo tedrico que, contudo, programard o nosso procedimento de

operacionalizag&o.

1.1. O advento da pesquisa: do episdodico cotidiano que se
transforma em problemética; da problematica que se transforma em
guestdo investigativa

Vamos comecara aula com uma pergunta! Com
base no que vocés estudaram durante o Ensino
Fundamental, digam para mim: o que estuda a
Geografia?

O projeto de pesquisa apresentado floresceu no espago escolar, mais
precisamente no Colégio Pedro Il, quando, em 2014, assumimos as turmas de 12
série do ensino médio e nos deparamos com o desafio de iniciar a nossa préatica
docente problematizando o ponto inicial do Programa Curricular de Geografia: “A
Geografia como ciéncia e o conceito de espaco geografico”. A pesquisa e o estudo
para a elaboracdo das aulas vinculadas ao referido item do Programa Curricular de
Geografia nos remetiam, insistentemente, a outros dois momentos de reflexao
sobre a Geografia: i) as aulas da disciplina Teoria da Geografia, quando cursada
tanto na graduagdo como no mestrado em Geografia, na Universidade Federal do
Rio Janeiro; e ii) o estudo que desenvolvemos sobre as relagfes entre os
conhecimentos escolares e o0s conhecimentos académicos em Geografia ao
elaborar a nossa dissertagdo de mestrado (SILVA JUNIOR, 2014).

O que se colocava e ainda se manifesta € como, por que e de que forma se
problematiza a natureza do pensamento geografico em um espago-tempo

especifico e que ndo é o da universidade. Ou seja, qual a razdo escolar do debate
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sobre a ciéncia geografica e o seu conceito-mestre na formacgdo dos discentes no
ambito da educacdo basica? Didaticamente, como convocar e qual a razdo da
mobilizacdo de autores consagrados academicamente, como o gedgrafo Milton
Santos, que se debrucaram sobre a tematica da identidade do conhecimento
geogréfico com um publico distinto, por razBes variadas, dos estudantes

universitarios que cursam a graduacdo em Geografia?

Pensando em nivel de graduacdo, a disciplina Teoria da Geografia foi
aquela que mais se aproximava da demanda curricular escolar - “A Geografia
como ciéncia e o conceito de espaco geografico” - considerando a nossa trajetéria
académica de formacdo. No curso da referida disciplina examinou-se 0s principios
da ciéncia moderna, a constituicdo da Geografia como um campo de
conhecimento cientifico prenhe de particularidades e os seus principais conceitos.

Institucionalmente falando:

Refletir sobre a identidade do conhecimento geogréfico,
analisando seus limites, seus instrumentos e 0s seus principais
debates. Analisar a importancia e o interesse da analise espacial,
afirmada através da particularidade dos instrumentos
conceptuais desenvolvidos por esta ciéncia (conceitos de
espaco, de paisagem, de lugar, territorio e regido). Ementario.
UFRJ. Departamento de Geografia. Teoria da Geografia.’

Ao recuperar a disciplina Teoria da Geografia e sistematizar a bibliografia
necessaria para a construcdo da aula de Geografia no Colégio Pedro Il, optamos
por comecar a mesma com a questdo destacada no inicio desta se¢do. As respostas
dadas a essa questdo pelos discentes da 12 série do ensino médio foram as mais
diversas e, para a nossa surpresa, ndo houve mencdo ao ‘espaco’, este pensado
como simples superficie ou este pensado de forma mais elaborada, no sentido de

portar qualquer conjunto de raciocinios mais provocadores de uma reflexao.

Dois esclarecimentos, entretanto, fazem-se necessarios. Primeiro, néo
tinhamos como expectativa para a pergunta colocada uma reposta precisa ou que
se quisesse ser completa. Somado a isso, a nossa provocacdo também nédo se
relacionava a ciéncia geografica, mas almejava extrair das memdrias escolares do
que fora estudado, ao longo de quatro anos no ensino fundamental, uma certa

consciéncia sobre a curiosidade especifica que motivaria os estudos da disciplina

1 Extraido de: http://www.geografia.ufrj.br/course/teoria-da-geografia-3/. Acessado em:
10/10/2018.
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escolar Geografia. Paralelamente lancamos perguntas sobre Histdria e Matematica
e, nessas duas disciplinas escolares, obtivemos respostas que julgamos mais

satisfatorias ao compararmos com as respostas dadas sobre a Geografia.

Grosso modo: a Historia estuda a sociedade no tempo e a Matematica estuda
os calculos e processos de contagem. Sabemos o quédo superficiais sdo essas
respostas, mas identificamos um discernimento mais apurado do papel dessas
disciplinas escolares pelos alunos, no sentido de definicdo de um angulo/uma
identidade disciplinar, quando comparamos com as respostas dadas sobre a

disciplina escolar Geografia.

Neste contexto, as respostas apresentadas pelos alunos, com relacdo a
questdo motivadora da aula no 1° ano do ensino médio, revelaram-nos uma
preocupacdo que nds, professores de Geografia, precisamos atentar. Isto porque,
nas vozes que perseguiam “acertar” a pergunta, as ideias de “disciplina que estuda
o presente”, “disciplina do resumo de outras disciplinas” e “disciplina que estuda
tudo” se fizeram constantes. Tais respostas nao sao capazes de individualizar a
disciplina escolar Geografia frente aos outros componentes curriculares. Dessa
forma, a disciplina Geografia se coloca como substituivel e dispensavel,

inevitavelmente.

Aproveitando a situacdo da experiéncia escolar com a 12 série do ensino
médio, endossamos a investigacdo da construcdo dessa pesquisa através da
avaliacdo de como o livro didatico usado na série escolar supracitada, no Colégio
Pedro I, construia a discussdo sobre a definicdo da ciéncia geogréafica, sua
importancia e o conceito “espago geografico” (SILVA JUNIOR, 2019)% Nesse
estudo constatou-se uma posigdo do referido debate, restrito ao capitulo inicial
que faz a abertura do Volume 1 e extremamente dependente da historia do
pensamento cientifico geografico, versando sobre as correntes de pensamento
variadas e destacando a corrente critica que abre possibilidade para apresentar e

definir o conceito de “espaco geografico” a luz de Milton Santos.

Como segundo esclarecimento ponderamos que, tendo em vista a disciplina
“Teoria da Geografia”, a experiéncia docente relatada e a redacéo do artigo citado,

compreendemos por teorizacdo do pensamento geografico a preocupacdo

2 A investigacdo foi publicada no formato de artigo, podendo ser consultada em:
https://www.cp2.9g12.br/ojs/index.php/GIRAMUNDO/article/view/1832/1473.
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curricular da disciplina escolar Geografia em discutir a natureza do pensamento
geogréfico e evidenciar a sua importancia. Apoiado em Santos (2009) e em nossa
experiéncia docente com curriculos escolares variados®, salientamos que teorizar o
pensamento geografico exige que investiguemos também a forma como o
conceito de “espago geografico” ¢ acionado, uma vez que nessa variedade de
experiéncia curriculares vividas, debater sobre o papel e a identidade do
conhecimento geografico exige, consequentemente, debater sobre o seu conceito-
chave (CORREA, 2007; HAESBAERT, 2010; HAESBAERT, 2014), visto como
um instrumento conceptual de maior destaque e que ajusta 0 nosso olhar a

curiosidade geogréfica.

Nesta pesquisa somos movidos pela percepcdo de que hd uma importancia
escolar de se discutir a teorizacdo do pensamento geografico no ambito da
disciplina escolar Geografia, sem que essa discussdo fique restrita a justificativas
de ordem académica e que, no curso da discussdo sobre o conceito espaco,
vislumbraremos um novo modus operandi de mobiliza-lo, para além da

abordagem dicionarizante e ensimesmada.

Essa percepgédo nasce das inquietagdes intelectuais no contexto da referida
aula no Colégio Pedro Il e se apoia nos estudos que demonstram que a disciplina
escolar ndo é reflexo da ciéncia de referéncia, bem como que a relacdo entre
ambas é complexa (CAVALCANTI, 1998; LOPES, 1999; VILELA, 2013). Neste
ponto, o conhecimento escolar ndo podera ser pensado como um conhecimento
cientifico simplificado, mas constituido pelo entrecruzamento de diversas outras
referéncias (BORGES, 2018).

Por isso a interpelacdo “O que fazer a partir do lugar onde estou?” revela
uma crise quanto a razdo da construcédo e socializagdo do debate sobre a natureza
do conhecimento geografico e do conceito “espago geografico” em nivel escolar,
induzindo a elaboracdo da questdo central da pesquisa: qual a importancia da
teorizagdo do pensamento geogréafico, considerando a pratica docente na educacao

basica.

3 Curriculos avaliados na condigdo de docente: Colégio Pedro 11, Colégio de Aplicacdo da UERJ,
Secretaria Estadual de Educacdo do Rio de Janeiro, Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de
Janeiro e uma escola da rede privada da cidade do Rio de Janeiro.
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Nesta interpelagdo, assumimos que o docente da educagdo basica tem um
“ambiente de trabalho” que ndo € a universidade, mas a escola, e que a teorizacdo
do pensamento geografico angariara uma ressignificacdo deste, uma vez que na
escola ndo formamos bacharéis ou licenciados em Geografia. Além disso o
proprio espago escolar, em sua dindmica cotidiana, possibilita novas articulagdes,
como o contato com outros docentes, e esta particularidade precisa ser dosada no

processo de ressignificacdo da teorizacdo do pensamento geografico.

Por fim, metodologicamente, para buscar responder a questdo central,
enderecamos as questdes secundarias: (1) Como os professores avaliam o papel de
suas trajetorias de formacdo, considerando a sua pratica na educacéo basica?, e (2)
Quais as semelhancas e dessemelhancas entre a teorizacdo do pensamento

geografico no curriculo escolar e no curriculo universitario?.

1.2. A validagdo da pesquisa: construindo a demonstragcdo da
importancia do desenvolvimento do estudo em tela e delimitando os
seus objetivos.

Ao longo da graduagdo em Licenciatura em Geografia, na Universidade
Federal do Rio de Janeiro, participamos do Atelié de Pesquisas e Praticas em
Ensino de Geografia (APEGEO), que era sediado no Departamento de Geografia
e sob a coordenacdo do professor Doutor Rafael Straforini. Nesse contexto,
estavamos inseridos em um projeto de pesquisa intitulado “Praticas curriculares

de geografia em escolas publicas do Rio de Janeiro”* (2010-2012).

Na construgdo desse projeto, o objetivo central era, de modo geral,
compreender como os professores de Geografia, em seus cotidianos,
recontextualizavam os curriculos oficiais das suas escolas, bem como as politicas
curriculares diversas, como a do Exame Nacional do Ensino Medio (ENEM). Em
suma, a discussdo contornava a forma como os professores liam os documentos
curriculares oficiais de variados alcances escolares (local, estadual e nacional) e se

posicionavam no contexto de construcdo da aula de Geografia.

Impulsionados pela riqueza da analise curricular comparada, entre 0 que

estd posto como documento curricular e o que é realizado pelos professores,

4 Financiador: Fundacéo Carlos Chagas Filho de Amparo a Pesquisa do Estado do Rio de Janeiro.
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investigamos, agora no mestrado (2012-2014), como uma escola publica de
referéncia na cidade do Rio de Janeiro constréi as suas praticas curriculares de
Geografia. Queremos dizer de forma interpelada como fizemos na pesquisa de
mestrado: as escolas publicas de referéncia sdo assim chamadas por seguirem,
ortodoxamente, um curriculo oficial ou a sua produgdo curricular cotidiana

apontaria para novas possibilidades?

Em termos de resultado, identificamos e compreendemos um complexo
processo de hibridizacdo dessas praticas no cotidiano do Colégio de Aplicacdo da
UFRJ (CAp-UFRJ). Curricularmente falando havia, do 6° ano do ensino
fundamental ao 2° ano do ensino médio, praticas curriculares orientadas pelas
novidades da ciéncia geografica. Na 32 série do ensino médio, por sua vez, essas
praticas eram orientadas por politicas curriculares externas, como a do Exame

Nacional do Ensino Médio.

Curiosamente interessava-nos, no contexto do 6° ano do ensino fundamental
ao 2° ano do ensino médio, compreender quais estratégias didaticas cotidianas
permitiam aos professores do CAp-UFRJ utilizarem textos académicos como
materiais didaticos com as suas turmas, a despeito dos livros didaticos. A
identificacio e a compreensdo da operacionalizacdo dessas estratégias
compuseram a mediacdo didatica que, em Ultima analise, expressava os limites, as
intencdes e as acBes que tornavam exequivel a mobilizacdo da ciéncia de
referéncia como referencial teérico da aula e como material de consulta que

auxiliava os alunos em seus estudos.®

Como resultado dessa trajetdria de pesquisa, considerando tanto a graduacao
como o mestrado, constatamos que o curriculo, pensado sobretudo em termos de
pratica docente cotidiana ou o curriculo praticado, engloba uma riqueza de
detalhes, de dados e de possibilidades que, por sua vez, o curriculo em formato de
texto/documento ndo é capaz de revelar. E valido esclarecer que nio estamos
antagonizando o “curriculo-texto” ao ‘“‘curriculo-praticado”, mas reconhecemos

que, no &mago do espaco escolar, estd um conjunto de varidveis que mobilizam o

5> A sintese desse trabalho foi publicada no formato de artigo intitulado “Mediacdo didatica em
Geografia: estratégias de construgdo do conhecimento escolar no CAp-UFRJ” (SILVA JUNIOR,
2019). Disponivel em: https://periodicos.ufjf.br/index.php/revistainstrumento/issue/view/1405.


https://periodicos.ufjf.br/index.php/revistainstrumento/issue/view/1405
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docente a operar na conducdo, refracdo ou eliminacdo daquilo que estéd prescrito

documentalmente.

E também subsidiada por essa trajetoria de pesquisa curricular em confronto
com o cotidiano que esta investigacao de doutorado se constréi. A questdo central
da pesquisa € fundamentalmente uma busca pela razdo de se trabalhar, na
condicdo de professor da educacdo basica, com a teorizacdo do pensamento
geografico. Uma inquietacdo que surge de uma indagacéo curricular cotidiana em
construir uma aula cujo tema ¢ “A Geografia como ciéncia e o conceito de espaco
geografico”. Assim, mais uma vez, estamos na posi¢cdo em avaliar o que esta
prescrito (“A Geografia como ciéncia e o conceito de espago geografico”), o que ¢
feito (uma discussdo de definicdes e assentada unicamente na ciéncia) e, no caso
dessa pesquisa, 0 que podera ser realizado (construcdo de proposicGes efetivas

vinculadas a formacéo escolar).

Essa indagacéo curricular cotidiana é também uma demanda generalizada,
revelada através de uma valorosa politica curricular brasileira (Parametros
Curriculares Nacionais de 1998) e da producdo académica que dialoga com os
estudiosos da Geografia Escolar, quando afirmam que os professores de Geografia
tém dificuldade em entender o papel da mesma no ambito escolar (STRAFORINI,
2008; VESENTINI, 1989). A nossa tese €, dessa forma, uma resposta a esta
demanda através de um recorte curricular (a teorizacdo do pensamento
geogréfico) considerando a importancia escolar do referido debate, notadamente,
através da busca de um novo modus operandi ao conceito de espaco. Logo,
coloca-se que essa demanda generalizada emerge como a primeira justificativa da
importancia dessa pesquisa, considerando que 0 nosso objeto de pesquisa Nnos

permite enfrentar diretamente essa dificuldade:

Um dos problemas que os professores enfrentam é dentre o
universo de conhecimentos estudados de forma parcelar na
Geografia académica, como selecionar 0s conhecimentos,
levando em conta alguns pressupostos tedricos e praticos, a
estrutura da propria disciplina, os conceitos estruturantes e
produzir um outro saber que considera a esséncia do
pensamento geogréfico e vai estuda-lo com o publico
especifico, considerando a faixa etaria dos alunos do ensino
médio, as suas caracteristicas culturais, sociais e econémicas.
(BRASIL, 1998, p. 26, grifos nossos)
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No mais, ao nos empenharmos em atribuir um novo modus operandi ao
conceito de espago, contribuiremos também na resolucdo de um problema
apresentado por pesquisadores do campo de pesquisa em Educacdo geografica,
quer seja: a auséncia da espacialidade nas aulas de Geografia (Ssegunda
justificativa). Essa supressdo da espacialidade se da pela forma declamativa com
que os conceitos sdo acionados pelos professores (ROQUE ASCENCAO;
VALADAO, 2014) ou pela construcdo de aulas que se inspiram em criticas,
algumas vezes anacronicas, fundadas na ordem geopolitica e nos males do
capitalismo (SANTANA FILHO, 2010). Por isso, propor um novo modus
operandi ao conceito de espaco é, simultaneamente, um movimento de reavé-lo
como ferramenta tedrica que ajusta o nosso olhar para pensarmos geograficamente
0 mundo e afasta-lo da condicdo de conteldo encerrado em si e, neste caso,

limitado a uma determinada definicéo.

Atualmente, vivemos um contexto de profundas reformas na sociedade
brasileira como um todo e que alcancam, estruturalmente, a educacédo bésica e as
suas respectivas disciplinas escolares. Destacamos, nesta conjuntura, a terceira
justificativa da pesquisa: a politica curricular atual, mais precisamente, a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) que organizara a educacdo béasica. Neste

documento, destacamos duas importantes ponderacdes:

Ao utilizar corretamente o0s conceitos geograficos, mobilizando
0 pensamento espacial e aplicando procedimentos de pesquisa e
andlise das informacles geograficas, os alunos podem
reconhecer: a desigualdade dos usos dos recursos naturais pela
populacdo mundial; o impacto da distribui¢do territorial em
disputas geopoliticas; e a desigualdade socioecondmica da
populacdo mundial em diferentes contextos urbanos e rurais.
(BRASIL, 2018, p. 363)

Nessa dire¢do, a BNCC estd organizada com base nos
principais conceitos da Geografia contemporanea, diferenciados
por niveis de complexidade. Embora o espaco seja 0 conceito
mais amplo e complexo da Geografia, € necessario que 0s
alunos dominem outros conceitos mais operacionais e que
expressam aspectos diferentes do espaco geografico: territorio,
lugar, regido, natureza e paisagem. (BRASIL, 2018, p. 363)

Na politica curricular atual, conforme pode ser constatado pelos trechos em
destaque, hd uma centralidade, na operacionalizacdo da educacdo geogréfica, do

conceito espaco. Evidenciar essa estrutura curricular € tornar ainda viva a
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demanda generalizada colocada e, por isso, 0 contexto atual ndo torna menor ou

resolvida esta questdo. Pelo contrario.

Ainda considerando o contexto de reformas, acionamos o argumento do

geografo Paulo César da Costa Gomes no tocante a relevancia da Geografia:

Ela [a Geografia] é um tema de largo interesse na sociedade,
tem um certo lugar nos meios de comunicagdo, um certo
respeito académico e, talvez o0 mais importante, €
considerada em diversos sistemas educacionais como
disciplina obrigatdria do curriculo basico. (GOMES, 2010, p.
33, grifos nossos)

A Reforma do Ensino Médio (Lei 13.415/ 2017) prevé a organizacdo das
séries em areas de conhecimento e a disciplina escolar Geografia estard na area
“Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas”, em conjunto com Historia, Sociologia e
Filosofia. A Reforma do Ensino Médio nos forca a repensar a oferta obrigatoria da
Geografia, bem como a reformulacdo da carga horaria destinada a mesma. Por
iSs0, € necessario precisar a Geografia no mapa dos setores curriculares da escola,
ja que esta é também a sua condicdo de permanéncia e de selecdo. E através
também da definicdo do papel e da importancia do pensar geograficamente que

anunciamos e fortalecemos a disciplina escolar Geografia.

Assim, a associagdo entre a Reforma do Ensino Médio e a colocacdo do
importante gedgrafo supracitado, que tem publicacdes renomadas no campo da
histéria do pensamento geografico®, faz-nos apresentar a quarta justificativa da
pesquisa: a teorizacdo do pensamento geografico, movido por razBes escolares,
esclarece a importancia, o papel e a singularidade da Geografia, a0 mesmo tempo
que fortalece a sua indispensabilidade. Em um contexto na qual a disciplina
Geografia compfe uma é&rea, reposicionar/ressignificar a teorizagdo do
pensamento geografico ¢ reforgar a possibilidade de escolha pela area “Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas” e compreender, inclusive, as suas contribuigdes
especificas dentro da area citada. Em outras palavras, em um contexto em que a
disciplina Geografia é agrupada em uma éarea - Ciéncias Humanas e Sociais

Aplicadas — o ato de compreender a natureza do pensamento geogréafico e a sua

® Para maiores aprofundamentos sobre a histéria do pensamento geogréafico e sobre a teorizacdo do
pensamento geografico, sugerimos do autor: Geografia e Modernidade (GOMES, 1996) e Quadros
geograficos (GOMES, 2017).
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importancia contribui para assegurar a sua predilecdo, pois ndo podemos esquecer

que curriculo é disputa.

Diante da questdo geral e das justificativas, conseguimos precisar 0 objeto
da pesquisa como a teorizacdo do pensamento geografico no curriculo da
Geografia Escolar. Almejamos, com a investigacdo desse objeto, (objetivo geral)
compreender o(s) sentido(s) da teorizacdo do pensamento geogréafico no curriculo
da Geografia, tendo em vista a logicidade de sua convocacdo e a(s) razao(6es)

atribuida(s) pelos professores.

Contudo, tal como fizemos com a questdo geral da pesquisa,
desmembraremos o objetivo geral em objetivos secundarios que irdo operar
auxiliando a producdo desse estudo. Enumeramos, assim, 0s objetivos
secundarios: (1) Examinar como os professores, no contexto de seus curriculos
praticados, concebem o processo de construcdo e socializacdo do conhecimento
escolar; e (2) Discriminar como se concebe a especificidade desse debate no

territorio escolar.

1.3. Como tornar possivel o desenvolvimento da pesquisa? O
percurso tedrico e o procedimento de operacionalizacdo em dialogia

Orientados pelos objetivos que iremos perseguir na construgcdo dessa
pesquisa, iniciamos essa secdo salientando que a escolha do procedimento de
operacionalizacdo desse estudo visa garantir ndo apenas o recolhimento de dados
necessarios para a construcdo da tese, mas que esses procedimentos estejam

diretamente vinculados com o0s nossos referenciais teoricos.

Afirmamos, por isso, que ha proporcionalidades entre a fundamentagéo
tedrica e o procedimento de operacionalizacdo, para além da preocupagédo
pragmatica da exequibilidade. Essa nossa posicdo se baseia na ideia de que, por
exemplo, compreender a razao de perguntarmos sobre “cotidiano” e compreender
0 que perguntamos sobre “cotidiano” exige de nods esclarecermos a complexidade
que atribuimos ao mesmo, pois 0 nosso alcance tedrico de pensar o “cotidiano”

guiara a forma como este sera explorado empiricamente.

Dessa forma, a entrevista, o tipo de entrevista, 0 conjunto de entrevistados e

as questdes que serdo apresentadas aos depoentes, irdo se relacionar ndo apenas
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com os dados que se quer recolher para fins de anélise, mas também com a forma
como nds compusemos a coletdnea de instrumentos conceituais segundo os quais
no6s miramos a realidade, em busca de estudar 0 nosso objeto e de perseguir a
nossa questdo. Por isso, a necessidade de descrevermos como sequenciamos 0S
capitulos que constituem este estudo € uma acdo intelectual de buscar a
demonstracdo da pertinéncia do escopo empirico e, simultaneamente, o seu

imbricamento com a fundamentacéo tedrica.

Escolhemos, para fins de fundamentacdo acerca da natureza do pensamento
geogréfico, autores que se debrugaram em um movimento de demarcacdo da
contribuicdo particular da Geografia (MASSEY, 2009; GOMES, 2017; e
SANTOS, 2009). E da selecio dessas obras, associadas com documentos
curriculares variados (Base Nacional Comum Curricular, Secretaria Estadual de
Educacdo do Rio de Janeiro, Secretaria Municipal de Educagéo do Rio de Janeiro,
Colégio de Aplicagdo da UERJ e Colégio Pedro Il), que o conceito espaco se
anexa as discussdes sobre o que é pensar geograficamente e qual a importancia de

pensar geograficamente, na composicao da teoriza¢do do pensamento geografico.

Considerando que posicionamos a motivacdo da pesquisa com um episodio
curricular cotidiano, e considerando que esse episédio se manifestou em
diferentes experiéncias curriculares vividas, principiaremos a fundamentacéo
tedrica com um debate sobre o que estamos compreendendo por curriculo e como
enxergamos a sua producdo notadamente cotidiana (ALVES; OLIVEIRA, 2002;
ALVES, 2012; OLIVEIRA, 2002; OLIVEIRA, 2003; FERRACO et al, 2018;
GOODSON, 2007; MACEDO, 2006; ROCHA, 2009; OLIVEIRA, 2002).

Enfaticamente, o cotidiano, compreendido aqui como territério da
efetivacdo curricular, é simultaneamente um fundamento tedrico-conceitual, mas
também um empirico que se constréi como uma escala geografica que visibiliza a
identificacdo de variaveis localizadas no espaco escolar e que colaboram na

construcdo da natureza geogréfica dessa pesquisa.

Ampliando teoricamente esta problematizacdo, ou seja, para além da
dimensdo histérica e politica da producdo curricular, motiva-nos refletir com(o)
pensador(es) do campo da ciéncia geografica (CASTRO, 1995; CASTRO, 2005;
CASTRO, 2014; GOMES, 2010; SOUZA, 2013) pode(m) acrescentar
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entendimentos sobre a producdo e os anseios de implementacdo de propostas
curriculares através de seus conceitos, como a escala, exaustivamente debatidos
no campo da ciéncia geografica. Assim, o marco inicial de nosso percurso tedrico

é o trinémio curriculo, cotidiano e espaco escolar (capitulo 02).

lluminados por esse esforco de pensar a producdo curricular cotidiana
avocando autores da ciéncia geografica, finalizamos o capitulo 02 com a
construcdo de uma matriz tedrico-metodoldgica que ajusta 0 nosso olhar
investigativo e, simultaneamente, clarifica e organiza a nossa compreensao de

pensar a escola como territério da producdo curricular cotidiana.

Outrossim, o curriculo produzido em sua cotidianidade tem como resultado
um bem simbolico o que chamamos aqui de conhecimento escolar (GABRIEL,
2013). Nessa pesquisa, a teorizacdo do conhecimento geografico é parte

constituinte do conhecimento escolar Geografia.

Consequentemente, fez-se necessario debater, agora no capitulo 03, a
epistemologia do conhecimento escolar, a composi¢do do conhecimento escolar, a
constituicdo do saber docente em seu exercicio intelectual de construcdo e
socializagdo do conhecimento escolar (GABRIEL, 2001, 2013, 2015; MARTINS;
GABRIEL, 2016; TARDIF, 20003, 2014; TARDIF & LESSARD, 2014; LOPES,
1997). Abre-se, aqui, uma arena necessaria para pensarmos a relacdo entre o

conhecimento escolar e o conhecimento cientifico.

Ampliando a discusséo, inscrevemos o conhecimento escolar Geografia na
discussdo. Estruturalmente, empenhamos esfor¢cos em problematizar marcos
curriculares como demarcadores que nos auxiliam no debate sobre a identidade
disciplinar como ponto de partida (CAVALCANTI, 1998; VILELA, 2013, 2016;
ROCHA, 2016, STRAFORINI, 2018).

Em sequéncia, aprofundamos o debate considerando contextos variados que
podem langar o conhecimento geografico escolar a qualidade de saber banal
(CLAVAL, 2017; MASSEY, 2017; ROQUE ASCENCAO & VALADAO, 2017;
SANTANA FILHO, 2010). Esse cenario critico, entretanto, moveu-nos a
considera-lo como uma oportunidade para dissertamos sobre o propdsito do
conhecimento geogréafico na condigédo de disciplina escolar e, assim, tanto afastar

encaminhamentos que podem fazer da Geografia uma disciplina menor como
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apontar os desafios intelectuais que precisam ser vencidos para a concretizagao
desse propdsito (CAVALCANTI, 2019; ROQUE ASCENCAO & VALADAO,
2017).

Encerrando o capitulo 03, retomamos a matriz tedrico-metodoldgica criada
no capitulo anterior. Esse movimento se revela como fundamento para
reavaliarmos geograficamente a escola e, por sua vez, esse exercicio analitico nos
conduz a reavaliacdo da pratica docente e do conhecimento escolar. A forma
como o espaco é imaginado importa (MASSEY, 2009), e neste contexto tambem
estd a raiz da banalizacdo e a oportunidade de construcdo de um designio ao
conhecimento escolar Geografia

Diante do conjunto exposto, no capitulo 04 lancaremos mao de entrevistas
semiestruturadas’, como um instrumento de operacionalizacdo que possibilitara o
levantamento dos dados necessarios e que nos permitirdo, em um movimento de
retroalimentacdo, reconstruir 0 nosso objeto e pensar a nossa questéo.
Concretamente, entrevistaremos professores universitarios lotados em uma
unidade académica que, por ser responsavel pela formacéo docente, sobretudo em
termos de estagios supervisionados, é constituida por turmas de todas as séries
letivas da educacdo bésica. Falamos, assim, de um dos Colégios de Aplicacao

(CAp) situados no estado do Rio de Janeiro.

Os professores do CAp sdo profissionais que experienciam, em suas praticas
curriculares cotidianas, tensdes reflexivas sobre a constituicdo do conhecimento
escolar “Geografia;”, inclusive, a relacdo deste conhecimento com a sua ciéncia
de referéncia. llustrativamente, o cotidiano escolar do CAp, marcado pela
presenca de graduandos no papel de estagidrios-gue-sae—orientadss, coloca-nos
diante de uma pergunta que precisa ser refletida: qual o sentido escolar de ter

cursado a disciplina “Teoria da Geografia” na graduagédo?

No mais, é valido ponderar que os professores do CAp séo profissionais que
lecionam, além da educacdo bésica, disciplinas no &mbito da graduacdo na
Licenciatura em Geografia na universidade da qual o CAp é uma unidade. Assim,

ao falarmos nos professores do CAp, estamos tratando de professores

" No capitulo 04 iremos detalhar a relacdo do procedimento de operacionalizagdo com a
fundamentagdo tedrica, a sua justificativa em termos de escolha e como pensamos a mesma a luz
de um pensamento geografico.
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universitarios com turmas na educacgdo basica, na graduacdo e na orientacdo de
estagios supervisionados, principalmente quando estdo atuando nas turmas da

educacdo basica.

Os curriculos praticados no interior do CAp, especificamente os curriculos
praticados pelos professores de Geografia nesta pesquisa, carregam consigo
tensdes sobre a constituicdo do conhecimento escolar e, mais especificamente,
sobre a relacdo entre o que os graduandos aprendem na sua unidade académica
disciplinar e o que irdo ensinar na condicdo de alunos-regentes, no bojo de seus

estagios supervisionados, no contexto da formacao docente.

Eleger o CAp como recorte escalar investigativo desta pesquisa é aproveitar
a possibilidade de mergulhar em seu cotidiano, considerando o espaco escolar
como uma dimensdo captavel em termos de recursos materiais e de relacdes
sociais que se constroem, ja que temos pleno acesso a referida instituicdo, além de
convivio com o corpo docente de Geografia. Com isso, 0 garantido acesso a este
lugar (por questdes que serdo explicadas no capitulo 4) potencializa a

possibilidade de explorar toda a riqueza da sua producéo curricular cotidiana.

Além disso, o contexto pandémico, no qual vivemos imersos em uma
situacdo de inseguranca sanitaria sem um fim a vista, forca-nos a precisar 0s
depoentes a que teremos efetivamente acesso. Urge, neste ponto, tornar o
depoimento e a compreensdo deles acerca do espago escolar em elementos
exequiveis de investigacdo e, por isso, a equipe de Geografia do CAp se faz

pertinente enquanto constituinte empirico.

Iremos discutir também como poderemos compreender essa construcao
metodoldgica a luz de uma curiosidade geogréafica, considerando, de modo geral,
gue os entrevistados possuem um relato que é, por exceléncia, localizado, e que
por isso se constitui, de modo geral, como uma situacao espacial (GOMES, 2013).
Com esse impeto, mobilizaremos também o pensamento de Certeau (1990) como
estratégia para qualificar geograficamente as entrevistas, dado a sua poténcia
tedrica em explorar os relatos cotidianos, em sua célebre obra “A invengao do
cotidiano”, como “sintaxes espaciais” (CERTEAU, 1990, p. 199).

Essas entrevistas serdo realizadas com uma amostra de professores

internamente diferentes;—pois — uma vez gue possuem trajetorias de formacéo
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muito proprias em termos de lugares de formacdo (graduacdo, mestrado e
doutorado) e de interesses de pesquisa — mas que avaliardo a teorizacdo do
pensamento geografico a partir de suas trajetérias docentes no bojo da anélise
curricular e do processo de construcdo de suas aulas na educacéo béasica. Essa é a
marca da pluralidade desses sujeitos em um mesmo contexto institucional (CAp),
e que ¢ alargada por suas praticas curriculares cotidianas com séries distintas da

educacdo basica. Toda a analise das entrevistas sera apresentada no capitulo 05.

Para concluir, sublinhamos que esta pesquisa é também um esforco de
produzir um modo de pensar o processo educativo a luz de uma dimensao
geogréfica. No curso das se¢des que compdem este trabalho - curriculo, cotidiano,
escola, conhecimento escolar e saber docente - investimos na constru¢do de um
olhar geogréafico para essas varias tematicas. Isso porque a partir das leituras da
bibliografia identificamos ndo s6 a caréncia de um olhar geografico, mas a de um
uso do instrumental tedrico da ciéncia geografica, tal como o acionamento dos
seus conceitos centrais (espaco, territdrio, lugar, regido e rede) para debater a
pesquisa em Educacdo. H4 uma “Sociologia da Educa¢do”, uma “Filosofia da
Educagdo”, uma “Psicologia da Educag¢do”, uma “Historia da Educacdo
Brasileira”, mas ndo identificamos uma provocacao declaradamente geografica.

Esta lacuna que nos angustia também nos move.
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2. “Qual o curriculo de Geografia na escola em que vocé
trabalha?”: complexificando compreensoes sobre
curriculo, cotidiano e escola.

A importancia deste capitulo reside na construcdo de uma conexao entre
curriculo, cotidiano e escola. E a construcio de uma fundamentacio teérica tendo
em vista 0 nosso primeiro objetivo secundario apontado®. Para isso, iniciaremos
debatendo conceitua¢Ges em torno do curriculo e da dindmica do processo de
construcdo curricular na interface com autores do campo da pesquisa geografica.
Seguimos com a inclusdo do curriculo como construcdo cotidiana e trazemos a
complexidade que o cotidiano conserva. Por fim, demonstraremos como podemos
compreender o curriculo e o cotidiano pensando a escola a partir de um olhar
geografico e, mais precisamente, da apresentacdo de uma matriz tedrico-

metodoldgica. As palavras-chave sdo: curriculo; cotidiano; escola.

2.1. Curriculo: complexificagdo do entendimento, processo de
construcdo e ajuizamentos geograficos

Se posicionamos o episddio motivador da pesquisa como uma demanda
curricular cotidiana, pois surgida no bojo dessa nossa experiéncia docente, a
redagé@o do projeto de pesquisa nos conduziu a refletir sobre trés perguntas: (1) O
gue estamos chamando de curriculo?; (2) Como o cotidiano opera na construcao
do curriculo?; e (3) H& uma forma geografica de pensarmos a construcao
cotidiana do curriculo que nos permita compreender a elaboragdo do
conhecimento escolar Geografia e, especificamente, a teorizacdo do pensamento

geografico?

Na condicdo de premissas, assumimos a ideia de que ndo ha um
encerramento consensual e definido sobre o conceito de curriculo (GABRIEL;
MARTINS, 2016), o que nos exige apontar, claramente, 0s nossos entendimentos
sobre. Mas também sublinhamos que a ideia de curriculo como rol de contetdos
se faz insuficiente (PEREIRA, 2017). Utilizaremos como alegoria, para iniciar o

debate, um documento intitulado “Curriculo Minimo”, publicado no web site da

8 (1) Examinar como os professores, no contexto de seus curriculos praticados, concebem o
processo de construcdo e socializacdo do conhecimento escolar.
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Secretaria Estadual de Educacdo do Rio de Janeiro em 2012. Como ponto de

partida, tomaremos o seguinte trecho motivador:

O Curriculo Minimo tem o papel de ser um eixo norteador para
as escolas. O professor, de posse desse documento, deve
ampliar a discuss@o na escola para pensar a selecdo dos
contetdos trabalhados e a metodologia utilizada. Certamente é
um processo de repensar a nossa pratica de sala de aula com
autonomia, o respeito as diferencas e a visao interdisciplinar. A
Geografia € uma disciplina escolar que, através dos seus
conceitos e temas, dialoga com outras disciplinas, contribuindo
para uma formacgdo geral critica dos nossos alunos frente as
questdes da contemporaneidade. (Extraido de:
https://cedcrj.files.wordpress.com/2018/03/geografia.pdf.
Acessado em: 04/02/2019).

Qualificamos esse documento como uma versao tradicional da ideia de
curriculo, pensada como “um processo de elaboracdo de um documento formal
que posteriormente sera implementado nas escolas” (ALVES et al., 2002). Muito
embora o documento pondere que cabe ao professor a selecdo de conteudo,
vemos, no formato que se apresenta — o documento em questdo destacando o item
“Habilidades e competéncias” — a apresentacdo de quais contetdos deverdo ser
trabalhados e desenvolvidos. Assumimos, assim, que as chamadas habilidades e
competéncias sdo, na verdade, uma listagem de contetdos precedidas por um
verbo no infinitivo que, aparentemente, imprime uma estratégia de apresentar uma

proposta que nao se quer ser prescritiva mas o €, essencialmente.

Encaramos, dessa forma, uma primeira distincdo entre curriculo e lista de
contetidos, pois vemos que toda mudanca curricular engloba transformagdes nos
conteddos (acréscimos e supressdes), mas ndo apenas isso. Interpretamos que essa
forma de colocar o entendimento de curriculo se faz, além de insuficiente,
responsavel por qualificar os conteudos como componentes imparciais dentro de
uma proposta curricular na Educacao, “influenciando, inclusive, politicas oficiais
de formacgdo docente, entendida como profissdo destinada a ensinar conteldos
escolares” (OLIVEIRA et al., 2012, p. 1).

Quando, na disciplina escolar Geografia definimos que o conteudo da
prova trimestral do 1° ano do ensino médio sera “Industrializacao brasileira”,
estamos assumindo que houve um reconhecimento coletivo, da comunidade

disciplinar escolar, de que o contetdo supracitado faz parte da disciplina escolar
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Geografia €, assim, um componente de toda uma cadeia de contetudos que
integram a disciplina escolar Geografia e que a “Industrializagdo brasileira” tem
uma importancia pedagogica para estar ali: uma importancia para integrar a
Geografia, disciplina escolar, e uma importancia naquela localizacdo escolar, ou
seja, por estar prevista para ser discutida na 12 série do ensino médio. O contetido
escolar “Industrializagdo brasileira” como uma unidade diferencial que contribui
para configurar o que indicaremos como conhecimento escolar (MARTINS;
GABRIEL, 2016, p. 701).

Considerando o conteudo “Industrializacdo brasileira” como contexto do
debate, vemos, na constituicdo do mesmo, uma colaboracao por parte da producéo
cientifica sobre a discussdo dessa tematica e que € convocada em termos de
referéncias bibliogréaficas. Por outro lado, identificamos também uma organizagéao
dessa discussdo de modo que seja possivel o seu tratamento no espacgo escolar.
Aqui ponderamos, a critério de exemplo, os recortes histéricos que encaminham o
conteddo, os exercicios que fixam as ideias principais, 0s materiais
complementares a discussdo (reportagens, filmes etc.) e os académicos
especializados na temética. Conteudo escolar, portanto, visto “como

conhecimento cientifico curricularizado” (GABRIEL, 2013, p. 101).

Adicionamos o entendimento de que a pretensa neutralidade dos contetdos
que constituirdo um curriculo obscurece a contextualizacdo histérica do processo
de producéo curricular, desviando os sujeitos do questionamento da origem desses
contetdos, quem os selecionou, e a quem eles estdo a servigo; isto porque, no
decorrer da historia, a escola se coloca como um espago que ird selecionar, por
exemplo, contetidos considerados pertinentes a um objetivo de formagdo de um
dado projeto de escolarizagdo que responde a um anseio de explicagdo/posicéo
da/sobre a realidade. Configura-se, assim, um curriculo prescritivo que,

minuciosamente, pode ser lido dessa forma:

Essa visdo de curriculo desenvolve-se a partir da crenca de que
podemos imparcialmente definir os principais ingredientes do
desenvolvimento do estudo, e entdo ensinar 0s varios segmentos
e sequéncias de uma forma sistematica. Apesar da simplicidade
(para nd3o dizer crueza) oObvia dessa visdo, o ‘“jogo dos
objetivos” €, ainda, se ndo “o Unico jogo em voga”, certamente
o principal. Pode haver muitas razdes para essa persistente
predominancia, mas o potencial explicativo ndo €, penso eu, um
desses fatores. O curriculo como prescri¢cdo sustenta misticas
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importantes sobre estado, escolarizagdo e sociedade. Mais
especificamente, ele sustenta a mistica de que a especializagdo e
0 controle sdo inerentes ao governo central, as burocracias
educacionais e a comunidade universitaria. (GOODSON, 2007,
p. 242)

Ademais, a contextualizagdo histdrica da produgdo do curriculo possibilita
ao corpo docente municiar as suas aulas de contemporaneidade pedagogica, ou
seja, de proporcionar uma apropriacdo propositiva do que se aprende e do que se
ensina nas escolas. No caso da Geografia, por exemplo, 0s seus conteudos e,
notadamente, os seus procedimentos de operacionalizacdo do pensamento —
aprender e explicar — ja caducaram em um dado recorte temporal, engendrando
um desinteresse generalizado, tanto por parte dos professores como dos discentes,
conforme esclarece Straforini (2008, p.72) ao discorrer sobre o descompasso
entre os pressupostos pedagogicos tradicionais e os pressupostos da Geografia

Critica, estruturando o denominado “casamento sem festa”, na composi¢do da

disciplina escolar Geografia.

Compreender o processo de feitura do curriculo exige que consigamos
contextualiza-lo historicamente, haja vista que entenderemos melhor as vozes que
anseiam o curriculo, revelando o panorama de sua producdo. Em diferentes
conjunturas, teremos diferentes exigéncias de propostas curriculares. E nesse
sentido que, para nos, torna-se razoavel o titulo do capitulo 1 do livro de Alice

Casimiro Lopes: “Politica de curriculo no mundo globalizado” (LOPES, 2008).

Examinando a constru¢do do curriculo, langamos mado da dindmica de
producdo curricular através do ciclo de politicas formado por trés contextos
(BAAL, 1992), conforme citado por Costa et al. (2009, p.5, grifos nosso). Os
ciclos de politicas se colocam como um modelo analitico para tensionarmos a

producéo curricular em um dado contexto historico. A saber:

O primeiro contexto, de influéncia, é onde normalmente as
politicas publicas sdo iniciadas e os discursos politicos sdo
construidos. E nesse espago que grupos de interesse concorrem
para influenciar a definicdo dos designios sociais da educacéo 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
adquirem legitimidade e formam um discurso de base para a
politica. Os textos politicos, oriundos do contexto da producéo
de textos, representam a politica. Essas representacGes sao
capazes de tomar varios formatos: textos legais oficiais e textos
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politicos, comentérios formais ou informais sobre os textos
oficiais, pronunciamentos oficiais, videos etc. [..] ainda
considera que “os profissionais que operam no contexto da
pratica (escolas, por exemplo) ndo interpretam o0s textos
politicos como leitores ingénuos, eles veem com suas histérias,
experiéncias, valores e propositos.” Politicas serdo interpretadas
diversamente, entendendo que as experiéncias, historias,
valores, propositos e interesses sdo multiplos. (Costa et al.,
2009, p.5)

Reconhecemos, nesse movimento na qual um curriculo é produzido, a
possibilidade de identificar e compreender interesses e estratégias variadas de
agentes diversos e portadores de escalas de atuacdo com alcances distintos
interessados em um projeto de escolarizacdo a se efetivar. Notadamente, essa
diversidade de estratégias e interesses se revelam, por exemplo, caso se
operacionalize a investigacdo de forma a comparar 0s trés contextos, uma vez que
“a transferéncia de sentidos de um contexto a outro é sempre Sujeita a

deslizamentos interpretativos e a processos de contestagdo” (LOPES, 2011, p. 23).

Para isso, a producdo curricular sinaliza transformac6es de contetdo, mas
também contorneia debates como a criagdo/extin¢do de disciplinas escolares,
carga horéria dos docentes, disponibilizacdo de financiamentos, producdo de
material didatico, elaboracdo de exames de avaliacdo, propostas de formacdo de
professores a nivel de graduacdo, mestrado e doutorado. O ciclo de Ball
representa a producdo curricular como uma politica curricular, reunindo uma
discussdo travada em torno de um conjunto de textos e discursos oficiais e nao-
oficiais (LOPES, 2005).

Alargando a discussdo, retomamos uma associacdo de duas ideias
apresentadas: i- 0s agentes produtores de curriculo possuem um alcance espacial
de suas propostas bem variadas (internacional, nacional e local), conforme o ciclo
de Ball; ii- a disting&o entre curriculo e contedo nos municia a pensar o curriculo
como uma construgdo socio-historica, uma vez que nos permite indagar que os
conteddos inerentes a proposta curricular respondem a um anseio de uma
conjuntura, podendo estar vinculados a alguma tradicdo ou a algum anseio

contemporaneo.

Essas duas ideias, entretanto, carecem de um posicionamento basilar: o
alcance espacial. Toda proposta curricular ¢ uma proposta com um alcance

espacial definido e, diante dessa delimitacdo espacial, podemos afirmar que o
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curriculo pressupde, para 0 seu entendimento, uma contextualizacdo historica e,

simultaneamente, a identificacdo do seu ‘pertencimento territorial’.

Compreendemos, de imediato, 0 pertencimento territorial como o alcance
espacial almejado pela proposta curricular e que ira evidenciar os principais
agentes do debate curricular — municipal, estadual, nacional, internacional.
Cordatamos, ainda que o pertencimento territorial expressa uma selecdo do que é
qualificado como de importancia para o pais ou para uma dada area do territorio
nacional. Nesse caso, destacamos a apresentacdo do trabalho de Rocha (2017),
intitulado “O  ‘Nacional’ nos documentos curriculares: uma exploracao
empirica.”®, que mostra 0 qudo politica é essa escolha do que é considerado
nacional na politica curricular via Exame Nacional do Ensino Médio, produzindo,

por exemplo, apagamentos e expressando a construcdo conflituosa do curriculo.

Densificando o destaque desta relacdo entre curriculo e espaco, Rocha &
Medeiros (2020) nos instiga a pensar em que medida uma proposta de construcao
curricular, ao selecionar determinados conteldos com a pretensdao de
universalizacdo deles em uma dada escala (municipal, estadual ou nacional), ndo
estaria reduzindo o espaco a ideia de superficie “onde conhecimentos sao
depositados: a escola passa a funcionar como um espago depositario dos
conhecimentos. [...] a escala local deixa de ser vista como uma dimensao viva,
pulsante, na qual se produzem conhecimentos.” (ROCHA & MEDEIROS, 2020,
p. 15).

Baseando-nos nas discussdes sobre a escala, no livro “Os conceitos
fundamentais da pesquisa socioespacial” de Souza (2013), ponderamos que o
curriculo se coloca como um campo desafiador ao pensar sobre a escala do
fendmeno (o curriculo em si) e a escala de analise (do curriculo). Em ambas a
discussoes, o curriculo é multiescalar, o que exige do pesquisador muito cuidado
para que ndo se elaborem proposicdes desproporcionais e apressadas, transpondo
anélises de uma escala para outra em vias de generalizacdo ou produzindo um
estudo que se demonstre ensimesmado, no sentido de se compreender o curriculo
através de um recorte territorial fragmentado. Logo, entendemos que assumir de
imediato qual é a escala de anéalise escolhida por parte do investigador abre a

possibilidade de cunhar articulagBes escalares necessarias, uma vez que a escala

® Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=GWJCHmMiROMQ.


https://www.youtube.com/watch?v=GWJCHmiR0mQ
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de andlise (neste caso a do curricular) “é capaz de facultar a apreensdo de

caracteristicas relevantes de alguma coisa que estamos investigando” (ibid.).

Uma das apreensdes de grande relevancia a ser compreendida no estudo da
construcdo do curriculo é a de identificar o alcance espacial que os proponentes da
proposta curricular almejam. Essa acuidade amplia o debate curricular no sentido
“muito diretamente politico, aquele referente a um raciocinio eminentemente
estratégico” (SOUZA, 2013, p.182). Nessa condi¢ao, o curriculo agrega o juizo de
uma acdo escalar, considerando a sua extensdo espacial, que se apresenta como
uma variavel de relevancia para possibilitar que identifiquemos os agentes que se

colocardo no debate curricular.

Epistemologicamente, a escala curricular, pensada apenas como recorte
espacial burocratico — municipal, estadual, nacional etc. -, reclama por mais
atencdo. Pode haver, na selecdo dos conteudos integradores do curriculo, uma
desigual atribuicdo de valor e de importdncia, sendo ela passivel de ser
identificada via temas que sdo considerados de importancia local, estadual ou

nacional. Com isso,

é que ndo apenas a natureza da interacdo entre as escalas, mas
também o peso de cada uma delas e até mesmo a abrangéncia
fisica de algo como “escala local”, “escala regional”, “escala
nacional” ndo estd fixada de uma vez por todas, sendo, pelo
contrario, parte do processo de criacdo historica. Esse é o

sentido da expressdo “construgdo social da(s) escala(s).
(SOUZA, 2013, p. 191)

Assim, o pertencimento territorial do curriculo exige uma contextualizacao
escalar e esta ndo se esgota apenas na delimitacdo territorial, reduzindo-a a um
demarcador tecnico-burocratico. O que justifica a industrializacdo ser uma
tematica nacional e a as demarcacOGes de reservas indigenas angariarem uma
importancia escalar regional? Ratificando, “[...] parece-nos conveniente pensar
que a escala do curriculo ndo ¢ adjetivo acidental.” (ROCHA & MEDEIROS,
2020, p. 7).

Efetivamente, entdo, o curriculo se coloca como uma construcdo social
escalar que €, implicitamente, uma acéo de atribuicdo de valor aos contetdos que
nele se encontram, dada a extensdo espacial que o curriculo almeja. Inerente a

essa extensdo espacial, revela-se uma importancia imputada a esses conteudos, ou
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seja, expressa-se um esforco de selecdo: “Pensar sobre escalas e diferengas ¢é
pensar com o espago, e é desde um problema escalar que a discussdo entre

conhecimento, curriculo e espaco novamente se atravessa.” (ROCHA &

MEDEIRQOS, 2020, p. 7).

Pedagogicamente, ao contextualizar historicamente o curriculo, assumimos
a sua indissociabilidade com a explicacdo sobre a realidade. Esta, por sua vez, é
didatizada escalarmente: realidade local, realidade nacional etc. Nas aulas de
Geografia, trabalha-se esse jogo de escalas como “o espago vivido”, a “Geografia

do Brasil”, a “Regido Nordeste”, “Geografia Geral” dentre tantos outros modos.

Essa forma de operar, ou seja, de organizar o0 modo como se trabalha os
conteudos, € responsavel por construir interpretacdes sobre a realidade/sobre o
espaco, além de investir na construcdo de uma estratégia de sensibilizacdo do
contetdo. Traduzindo: i- isso € importante para compreender o seu bairro (espaco
vivido, por exemplo); ii — isso é importante para compreender o seu pais
(Geografia do Brasil, por exemplo); iii- isso € importante para compreender a sua
regido/ uma regido de seu pais (Regido Nordeste, por exemplo). Assim,
constatamos 0 compromisso propositivo que a escala é arrolada nas propostas
curriculares de Geografia, numa tentativa de permitir ao conteddo angariar uma

importancia pela construcdo de um efeito de pertencimento.

A identificacdo do alcance territorial do curriculo torna visivel o
entendimento de sua producdo como um debate curricular e, politicamente,
“interpretado em termos de conflitos por status, recursos e territorio entre as
disciplinas” (LOPES, 2005, p. 265). Clarificando o debate curricular, subsidiamo-
nos das ideias de recontextualizacdo por hibridismo como estratégia intelectual
para expressar a dindmica intricada da producdo curricular no ciclo de Ball. A

saber:

Para Bernstein (1996, 1998), a recontextualiza¢do constitui-se a
partir da transferéncia de textos de um contexto a outro, como
da academia a um texto oficial de um Estado nacional [...] cada
contexto € interpretado como um campo recontextualizador
pedagogico [...] textos sdo selecionados em detrimentos de
outros e sdo deslocados para questbes, praticas e relagcOes
sociais distintas. (LOPES, 2008, p. 27-28)

Proponho, assim, que a recontextualizacdo de textos
curriculares por intermédio da hibridizacdo seja entendida pelas
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novas colegfes que sdo formadas, associando-se textos de
matrizes tedricas distintas. Os textos sdo desterritorializados,
deslocados das questdes que levaram a sua producdo e
relocalizados em novas questbes, novas finalidades
educacionais. Com isso, hd um deslizamento de sentidos e
significados. (LOPES, 2008, p. 32)

Incomodados, intelectualmente, com a caréncia da contribuicdo geogréafica
nesses debates, entendemos que a dindmica de recontextualizacdo por hibridismo,
ao mesmo tempo que coloca a producdo curricular como uma politica curricular
construida via debate curricular, reclama de uma abordagem na qual o “jogo de
escalas” se faga necessario para tornar visivel o fenbmeno sob investigacéo
(CASTRO, 1995), neste caso a producdo curricular. Com isso, entendemos que a
escala geografica nos permite identificar realces, apagamentos e contradi¢fes que
se estabelecem na producdo do curriculo. A escala €, contudo e sobretudo, uma
estratégia intelectual de visualizacdo das mediacdes que se constroem no debate

pela proposta curricular.

Os contextos que integram os ciclos de politica de Ball — considerando
esses contextos como arenas de negociacdo — expressam aceitacdes e
constrangimentos que dependem do alcance espacial proposto pela politica
curricular. Queremos destacar, com isso, que o curriculo exige que se considere,
em sua andlise, uma relacdo direta entre o que se coloca como projeto de proposta
curricular e a extensdo espacial de alcance dessa proposta. Uma provocacao

intelectual fundamentalmente escalar.

Torna-se evidente a concepcdo de curriculo como uma manifestacdo
materializada do poder politico, agregando a ideia de que ele “se realiza no
consentimento” (CASTRO, 2005, p. 105). Numa avaliacdo geografica do poder
politico, o curriculo ndo ¢é “continuo e nem uniforme sobre o espaco, nem obedece
a um modelo binario do tipo tem/ ndo tem ou centro de difusdo (mando)/ lugar de
obediéncia” (ibid.). Todavia, compreender a estruturacdo do poder politico via
proposta curricular exige considerar as escalas, por exemplo, de atuagcdo das
instituicbes envolvidas no debate e que sdo verdadeiras escalas de acdo.
Especificamente no caso brasileiro essa discussdo angaria uma complexidade
genuina, dado que o federalismo, estrutura politico-administrativa de gestdo das

politicas curriculares, se expressa de forma competitiva e hierarquica na relacao
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entre os entes federados (SILVA, 2016), aléem da propria diversidade e
continentalidade do nosso pais.

Amparados pelo debate sobre escala desenvolvido por Souza (2013,
p.195), compreendemos que a proposta curricular vai se efetivando através de
uma estratégia escalar: “em matéria de reflexdes sobre as conexdes entre escala e
a eficacia politica”, essa ultima € pensada como a efetiva implementacdo da

proposta curricular. Para Souza (2013, p. 196):

a eficacia politica de uma acdo ou ativismo repousa,
largamente, em sua tarefa de obter apoio de diferentes tipos -
incluindo-se ai a tarefa, amitde dificil e necessaria, de granjear
simpatia por parte da opinido publica, via de regra modelada
pela grande imprensa- a partir de uma bem-sucedida articulagéo
de escalas distintas; vale dizer, mediante a articulagdo de

atividades e frentes de combate situadas em escalas distintas.
Neste debate que qualifica o curriculo como produgdo social escalar,
apropriamo-nos da promulgacéo da lei 10.639/2003 (sobre o ensino de historia e
cultura afro-brasileira e africana) e do livro organizado por Renato Emerson dos
Santos — “Diversidade, espaco e relagdes étnico-raciais — 0 negro na geografia do
Brasil” (SANTOS, 2007), para adicionar outro qualificador ao curriculo: curriculo
como uma “sele¢do de conteudos julgados validos [que] angariam importancia ao
constarem em documentos variados” (MACEDO, 2006). Aqui afasta-se de “[...]
uma concepcao objetivada dos contetidos escolares, que favorece a naturalizagédo
desses conteudos e a compreensdo de que basta encontrar a melhor forma de

transmiti-los para que 0s resultados sejam alcangados.” (PEREIRA, 2012, p. 173).

E nesse sentido que compreendemos as disputas epistemoldgicas, e
localizamos os anseios da lei 10.639/2003 e do livro supracitado, como politica
curricular: existir no curriculo ou como existir no curriculo tem um significado
politico de fortalecimento/reconhecimento cultural. E nessa linha de pensamento

que precisamos localizar, cuidadosamente, a elaboracéo curricular:

Trata-se de um processo de sele¢do e de producdo de saberes,
de visbes de mundo, de habilidades, de valores, de simbolos e
significados [...], uma politica de constitui¢do do conhecimento
escolar: um conhecimento construido simultaneamente para a
escola (em agdes externas a escola) e pela escola (em suas
praticas institucionais cotidianas). Ao mesmo tempo, toda
politica curricular é uma politica cultural, pois o curriculo é
fruto de uma selecdo da cultura e € um campo conflituoso de
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producdo de cultura, de embate entre sujeitos, concepcdes de
conhecimento, formas de entender e construir o mundo.
(LOPES, 2004, p. 111)

Por sua vez, esses contetdos julgados como validos e importantes ndo se
colocam de forma integral no curriculo, abrindo espaco para contestacdo e
inclusdo de novos conteudos, haja vista que a recontextualiza¢do por hibridismo,
visto através de um jogo escalar de producdo curricular, cria condi¢cBes para a
supressado do dito ‘valido’ e a emergéncia de temas tidos como

marginais/desimportantes.

Para além do oficial, Macedo (2006) desenvolve um entendimento valioso,
politicamente falando, sobre a estruturacdo do curriculo, qualificando-o como
espaco-tempo da fronteira cultural ou um como um entre-lugar desses supostos
lados (hegemdnico e contra-hegemonico). Por esse angulo, ndo ha dicotomia entre
os saberes hegemonicos e contra hegemdnicos, ou entre o curriculo escrito e 0
curriculo praticado. Ha, clarificando o pensamento, um enredamento entre eles.
Segundo a autora, o curriculo precisa ser pensado como um “espaco-tempo da
negocia¢do cultural” (MACEDO, 2006, p. 294), pois “nesse hibrido que é o
curriculo, tramas obliquas de poder tanto fortalecem certos grupos como
potencializam resisténcias” (MACEDO, 2006, p. 290).

As adverténcias escalares colocadas em paragrafos anteriores dialogam
com Macedo (2006), quando a autora atribui ao curriculo uma dimensdo de
negociacdo, na qual as relacdes de poder se projetam de forma obliqua e de um
modo ndo simplista, antagonizando visdes hegemonicas com visdes contra-
hegemonicas ou, geograficamente, antagonizando escala local com escala
nacional. Alocamos, nesse ponto, a escala como um instrumento de auxilio a
investigacdo cientifica da producdo curricular, capaz de iluminar os sentidos
dessas negociacOes, os atores envolvidos no debate, as condi¢des materiais de
efetivacdo, dada a realidade escolar, portando a escala de anélise do curriculo com
um proposito heuristico, “para fazer face as multiplas possibilidades de medidas

de um fenomeno” (CASTRO, 2014, p. 92). Cuidadosamente,

O jogo de escalas €, pois, um jogo de relagbes entre fendmenos
de amplitude e natureza diversas, e a compreensdo da escala
como a pertinéncia da medida para a analise permite estabelecer
recortes espaciais nos quais a investigacdo do fenémeno
[curricular] propicia respostas mais adequadas. Neste sentido,
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a flexibilidade espacial [curricular] institui a dupla questéo da
pertinéncia das relagBes sociais como sendo também pertinéncia
da medida na sua relacdo com o seu espaco de referéncia, € o
desafio estd na busca de compreensdo da articulacdo de
fendmenos em diferentes escalas. Como os fatos sociais sao
necessariamente relacionais, a questao é pertinente. (CASTRO,
2014, p. 96, grifos e adaptacdes livres)

Ontologicamente reconhecemos que o curriculo, em sua escala local, €
sempre perenemente instavel, mas nunca, exclusivamente, auténtico. Sempre sera
um espaco de discussdo e de disputa: os interesses julgados validos sdo sempre
adequados para uma escala definida, podendo ser questionados numa outra escala
e, inclusive, apagados. Entretanto, essa negociacao nunca produzird um abandono
absoluto da proposta oficial. Nesta perspectiva o curriculo é sempre aberto. E por
isso que, pensando numa perspectiva de implementacao curricular, Macedo et al.

(2002, p. 41) enuncia a centralidade da diversidade cotidiana das escolas, pois

Quanto maior as possibilidades abertas pelo curriculo formal
para dar conta dessa multiplicidade, mas ele estara inserido no
cotidiano na experiéncia escolar. Quanto mais fechado e
definidor se pretender o curriculo escolar, menos associagdes
ele terd com a dindmica que se estabelece nas salas de aula. Ou
seja, um curriculo formal precisa, em vez de prescrever uma
experiéncia escolar, dialogar com as redes cotidianas das
escolas.

Contraditoriamente, se o curriculo sempre é aberto, ndo se pode inferir,
ingenuamente, um dado valor de generosidade ao curriculo sem se ter uma
cautela, notadamente direcionada para as intencdes que o estruturam. Isto porque
toda proposta curricular resguarda uma natureza de controle/de regulacéo sobre os
espacos escolares em multiplas dire¢cGes: moral, instrucional, organizacional, de
gerenciamento de recursos, de definicdo do que chamamos de conhecimento
escolar. O curriculo se evidencia como “uma tecnologia que propicie um ensino

coletivo” (MACEDO et al., 2002, p. 42) e, nesse sentindo, disciplina os espacos

escolares.

Geograficamente nesta concepgdo de tecnologia, importa pensar, como
coloca Rocha & Medeiros (2020, p. 7), a forma segundo a qual o imaginario
curricular recorre a uma imaginacdo geografica e, neste sentido, policiar-nos se o
espaco € preenchido de uma complexidade tornando-se uma condicéo — a luz de
“A natureza do espago” (SANTOS, 2009) e “Pelo espaco” (MASSEY, 2009) — ou
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se ele se expressa enquanto superficie, esvaziando a riqueza da escala curricular

local.

Pedagogicamente, os conteudos do curriculo — por atenderem a demandas
politico-pedagdgicas dos sujeitos que os selecionam, sequenciam e o0s atribuem
finalidades — pautam o curriculo com uma reponsabilidade: todo curriculo se
compromete com uma visédo de mundo, significando o nosso entendimento sobre

o mundo. Na disciplina escolar Geografia

Independente das matrizes pedagdgicas presentes no ensinar
Geografia (ou no projeto de ensinar geografial), narrativas
espaciais hegemonicas e contra-hegemonicas estdo sendo
disputadas. Os [sentidos de] mundos desenvolvidos,
subdesenvolvidos, centro-periferia,
espacialidades/temporalidades sdo negociadas para autorizar
interpretacdes SOBRE a realidade do mundo. [...] Isto fica claro
se observamos a estabilidade da hierarquia escalar na
distribuicdo dos contetdos a partir da perspectiva do espaco em
fragmentos (ROCHA, 2009, p. 2)

O entendimento do curriculo como pratica de significacao,
como criagdo ou enunciagdo de sentidos, [...] qualquer
manifestacdo do curriculo, qualquer episddio curricular, é a
mesma coisa: a producdo de sentidos. Seja escrito, falado,
velado, o curriculo é um texto que tenta direcionar o “leitor”,
mas que o faz apenas parcialmente (LOPES; MACEDO, 2011,
p. 41-42).

H4, portanto, uma verdadeira luta por significar o mundo, e esse processo
de significacdo é disputado em diferentes escalas da producdo curricular, embora
tenha nos espacos escolares a definicdo de seu destino. Nisto, a depender das
condi¢Bes de trabalho, o espaco escolar poderd se colocar como espaco de
contestacdo curricular e como espaco de aplicagdo de uma proposta oficial,
simultaneamente. Falamos, aqui, de uma producdo complexa, contraditoria,
negociada e, sobretudo, definida por sua delimitacdo territorial pratica,

principalmente uma: o espago escolar.

Essa colocacdo nos avizinha de Oliveira (2012), ao considerar o
“Curriculo como criacdo cotidiana”. Esse ajuizamento sublinha uma escala
geografica para pensarmos o curriculo para além do texto escrito, e do curriculo
construido via politica governamental, mas sem desconsidera-los. Assim, a
construcdo de visdo mundo, a sele¢do de conteudo, os significados de mundo em

disputa se fazem presente, diariamente, nas escolas e em um dialogo potente entre
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escalas de comando e escalas de agéo. Para finalizar, apoiamo-nos na énfase em
torno do “jogo de escalas”, aplicado metodologicamente conforme Gomes (2010,
p. 206-208):

A observacéo local ndo pode ficar restrita a uma descrigdo das
diferencas e propriedades singulares. E necessario dispor de
condicBes para proceder a comparacdes e a reconstituicbes
possiveis dos problemas, em outras escalas [...] O maior
problema, todavia, constitui-se no fato de que, em grande parte
dos casos, esse jogo de escalas é visto como sendo o caminho
para uma progressiva generalizagdo [...] a simplificadora
metéafora do bindculo ndo pode ser a matriz da ideia de um jogo
de escalas. Para cada escala, cria-se um quadro referencial.

2.2. Cotidiano: espago-tempo da efetivacao curricular

“Em meio a vida cotidiana e as vivéncias tipicas da experiéncia social,
ocorre o cruzamento das coordenadas de tempo e espago” (CALDERON, 2009, p.
32, traducdo nossa). Por isso procuramos demonstrar, nas reflexdes que nos
ajudardo a pensar cotidianamente o curriculo, que ndo posicionamos o cotidiano
apenas como se ele fosse carregado de uma temporalidade, notadamente, de uma
expressdao temporal contemporanea e repetitiva. Investimos, pois, no
entendimento de que as préaticas cotidianas se desenrolam a partir de uma
dindmica espacial e temporal. Acordamos, entdo, que 0 espaco é um meio, mas
também condicdo do cotidiano. Reivindicamos uma alternativa para se pensar

geograficamente. Iniciamos a nossa tentativa com a seguinte motivagéo:

Entendemos que cada escola, mesmo imersa num movimento
histérico de amplo alcance, é sempre uma versdo local e
particular desse movimento. Cada um de nossos paises mostra
uma forma diferente de expansdo de seu sistema publico de
escola, a qual se liga ao carater de lutas sociais, a projetos
politicos identificaveis, ao tipo de ‘modernizagdo’ que cada
Estado prop6s dentro de precisas conjunturas historicas. [...] A
partir dai, dessa expressao local tomam formas internamente as
correlagbes de forcas [...] E uma trama em permanente
construcdo que articula historias locais — pessoais e coletivas —
diante das quais a vontade estatal abstrata pode ser assumida ou
ignorada (ALVES; OLIVEIRA, 2002, p. 83).

Entendemos que a relevancia da historia local € muito mais do que uma

simples localizagdo da forma como as politicas publicas sdo decididas em termos
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de efetivagdo. ‘Cada escola ¢é’, para essa pesquisa, uma forma de assumir o
cotidiano como uma condicdo geografica, no sentido de que importa a localizacdo
da escola. No sentido de pensarmos a escola como um espaco disponivel que
reine um conjunto de recursos materiais, e também como um conjunto de
relagbes (professor-aluno-coordenacgéo-direcdo-etc.) que se constroem, dia a dia.
O cotidiano escolar nos revela uma dimensdo temporal das préticas educativas,
mas também nos possibilita identificar e compreender condi¢des localizaveis,
restritas e com um encerramento espacial bem delimitado que sustentam essas
praticas e as tornam possiveis, mas que, geograficamente, também ndo sao

ensimesmadas em suas inspiracdes nesse recorte espacial.

Dessa forma, se a expressdo espacial do cotidiano é substantiva no
entendimento das préaticas escolares, como as aulas, federamo-nos a ideia de
investigar o cotidiano qualitativamente, ou seja, “ver as diferengas onde os outros

veem obediéncia e uniformiza¢do” (DURAN, 2012, p. 44).

Mirar o cotidiano como um territorio que, de forma desafiadora,
evidenciara o inesperado, a surpresa, € ndo 0 que nos expectamos encontrar, pois
“vamos nos dar conta de que, na forma de fazer cada uma dessas atividades,
nunca ha repeticdo” (ALVES; OLIVEIRA, 2002, p. 86). Aqui est4 a necessidade
de qualificarmos a acdo educativa que, conforme demonstra Pereira (2012, p.173),
é sempre orientada por objetivos avaliados como os mais adequados e visam uma

implicacdo de atuacgdo na realidade e/ou transforma-la.

E essa natureza complexa do cotidiano que justifica, numa explicacdo bem
generalista, o fato de uma determinada aula, sobre um mesmo tema, desenvolver-
se de um modo tdo diferente em turmas de mesma série. Sob este angulo, teremos
a “[...] sala de aula como espago-tempo singular atravessado por inumeras
demandas e situacdes de contingéncia.” (PEREIRA, 2012, p.161).

Entendemos que cada turma retine um conjunto de variaveis ali localizadas
que decidem, naquele momento e naquele local/sala da turma, o destino de
construcdo da aula de Geografia. A produgéo curricular cotidiana se faz neste
“[...] espago-tempo em que sujeitos diferentes interagem, tendo por referéncia
seus diversos pertencimentos, e (...) essa interacdo € um processo cultural que
ocorre num lugar-tempo” (MACEDO, 2006, p. 288).
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Essa riqueza cotidiana, porém, revela tanto decisdes que indicam praticas
emancipatorias quanto praticas regulatorias. Importante enxergar, nessa surpresa
cotidiana, que ela resulta de condicGes localizadas, uma vez que se diferenciam,
por exemplo, de uma unidade escolar para outra. Faz-se necessario, assim,
trazermos a compreensdo de cotidiano como um “campo de luta” (FERRACO et
al., 2018, p. 85), tecendo relagOes e se efetivando, ou seja, projetando-se no
espaco escolar e se territorializando de acordo com as condi¢cfes disponiveis para
se realizar. O cotidiano como ‘campo de luta’ se traduz como praticas curriculares
territorializadas para “indicar o cotidiano como lugar de criagdo” (FERRACO et
al., 2018, p. 92), ou melhor dizendo, um conjunto de relagdes sociais politico-
pedagdgicas territorializadas, pois todas as praticas cotidianas sdo também
praticas politicas (FERRACO et al., 2018, p. 100).

Em estudos publicados (ALVES; OLIVEIRA, 2002, p. 82), pondera-se a
impossibilidade de tecermos generalizagdes nas pesquisas cujo foco analitico é o
cotidiano. Assim, em termos de operacionalizacdo metodoldgica, reconhecemos
nessa exploracdo da expressao espacial do cotidiano a possibilidade de identificar
variaveis que sejam referéncias para compreendermos diferencas/particularidades,
mas também de identificar condicbes de desigualdades no que tange a
possibilidade de construcdo de préaticas educativas, por exemplo ao tentarmos

fazer um exercicio comparativo entre unidades escolares.

Neste caso em que buscamos uma geograficidade do cotidiano, nos
localizamos na contramdo de um posicionamento intelectual, construido pela
modernidade, que empobrece o cotidiano como campo de pesquisa e como espaco
de acdo, uma vez que o “cotidiano, pensado pela 6tica da quantidade, é, de fato,
um espaco de repeticdo, de norma, de obviedade — o que talvez explique a ideia
abracada por muitos pesquisadores de que o cotidiano resume-se ao espaco do
senso comum e da regulagdao” (LOPES; MACEDO, 2002).

Pensando geograficamente, vemos o cotidiano escolar em uma roupagem
da modernidade, como uma planicie isotrépica (CORREA, 2007) na qual todos 0s
espacos escolares sdo vistos como uma superficie plana homogénea. Essa

perspectiva é incompleta, pois coloca o espaco como palco. Apenas.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1821021/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1821021/CA

45

Contudo, sinalizamos que ndo devemos partir do cotidiano como um
espaco-tempo de repeticdo, desprovido de reclamacBes proprias. Ao invés de
dizermos como as escolas devem fazer, devemos pensar como as escolas querem e
ndo conseguem fazer. Ha, nessa nossa énfase pelo cotidiano, um convite em
entender as escolas como uma complexidade que é, fundamentalmente,
geogréfica. Quando nos deparamos com depoimentos que se manifestam dizendo
como a escola, sobretudo os professores, devem fazer é porque o cotidiano escolar

se coloca como uma “caixa preta”:

Ou seja, ndo importa o que se passa no interior da ‘caixa preta’,
a intervengdo no sistema deve se dar sobre os planos de entrada
(inputs) [...] Tem-se, assim, um “ideal de escola” ou uma
“escola ideal” planejada do alto (e de fora) e compreendida
como locus de aplicacdo desses planos. Envia-se 1& para dentro
0S recursos - humanos e materiais — e verifica-se o trabalho la
dentro desenvolvido através de provas gerais (hacionais), cujos
resultados nos ddo conhecimento do que do que 14 se passou em
certo periodo. Muitas vezes, em caso de outpts indesejaveis
como o fracasso escolar, os resultados pelos planos e pelos
recursos podiam — e ainda o fazem hoje — acusar a ‘caixa preta’
de mau funcionamento, responsabilizando professores e alunos
por falhas na aplicacdo dos referidos recursos. (ALVES;
OLIVEIRA, 2002, p. 80)

Ampliando a discussdo, o cotidiano é utilizado por agueles que redigem as
politicas curriculares, independentemente se atuam ou atuaram em escolas,
diretamente falando, na condi¢cdo de professores, diretores ou pedagogos, por
exemplo. Desse modo, Abreu (2011, p. 119) discute a forma como o cotidiano é
acionado em muitos documentos curriculares governamentais para 0 €nsino
médio. Orbitam sobre ele discussGes articuladas a qualidade do ensino e a
propositos pedagogicos segundo 0s quais 0s contelidos e as formas de se trabalhar
esses conteudos precisam se referir. Destarte, o cotidiano opera como uma
contextualizagdo que cria sentido para o que se ensina, agrega qualidade ao que se
ensina e sublinha um objetivo pedagdgico a quem se ensina. Uma juncdo de
discurso politico — formar alunos criticos - com discurso metodologico - o aluno

aprende melhor- possivelmente gracas a cotidianidade arregimentada.

Avaliamos, buscando uma coeréncia com 0 nosso propdsito de pensar, que
esse cotidiano, no qual se retne condigdes materiais e um conjunto de relacdes

politico-pedagodgicas territorializadas, precisa ser estabelecido como “dimensdo
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criadora da vida e, principalmente da vida em sociedade, e dos diferentes modos
de existéncia humana produzidos nos e produtores dos multiplos espagostempos”
(FERRACO et al., 2018, p.90). A natureza participativa/reflexiva do cotidiano
escolar ndo se coloca apenas como um tablado na qual politicas publicas se
dirigem e querem se fazer valer, integralmente. Noutras palavras, os cotidianos
escolares sdo vistos como ‘“espagostempos de criacdo e de articulagdo de
conhecimentos, de emancipacdo e de invencao da vida, e ndo apenas como um
dominio social” (ibid.).

A luz de uma argumentagdo geografica compreendemos que,
epistemologicamente, o cotidiano como ‘lugar de produg¢do de conhecimento’
destaca, aos que evidenciam o conhecimento escolar como um simplificacdo do
conhecimento académico ou como um conhecimento académico acompanhado de
ilustracGes e exemplos, que essa apreciacdo se faz insuficiente, pois pretere a
complexidade espacial, ndo se perguntando quais condi¢cbes materiais e
quais/como as relagdes sociais que na unidade escolar se estruturam logram a

efetivacdo de uma proposta de ensino colocada.

Pelo ponto de vista do espaco, trazemos para a discussao a ideia de pensar
0 cotidiano como uma ‘dimensdo do espago’ e, nesses termos, miramos o
cotidiano escolar como uma ‘“composicdo de praticas espaciais” (MARQUES,
2007), desdobradas, nessa pesquisa, das seguintes formas: i) as praticas docentes
sdo construidas a partir de condicdes materiais disponiveis e estritamente
localizadas; ii) as praticas docentes sdo construidas considerando o conjunto de
relacBes sociais tecidas na unidade escolar na qual o professor é lotado; e iii) as
praticas docentes sdo construidas considerando as politicas curriculares em vigor,

numa dindmica de recontextualizagdo por hibridismo.

E por essa razdo que o cotidiano se torna tdo nuclear nas discussdes
curriculares, havendo, assim, sempre a necessidade de se perguntar qual o juizo de
valor atribuido ao cotidiano nas politicas publicas para a Educagdo. Essa
investigacdo nos permite identificar as variaveis minimas, mas necessarias, para

se conseguir implementar uma politica curricular.

Factualmente, para Alves (2012, p.35), “ndo seguimos o curriculo

proposto, porque sabemos que a experiéncia que ja vinhamos desenvolvendo
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estava alcangando bons resultados”. Lemos, nessa pesquisa a ‘experiéncia’ como
cotidiano ou, geograficamente, como um conhecimento oriundo de uma vivéncia
na qual se reconheca, intelectualmente, as condigfes materiais e a estruturacéo das

relacBes sociais que sdo constituidas e localizadas em uma unidade escolar.

As praticas curriculares sdo, dessa forma, heterogéneas ou, como preferem
Alves e Oliveira (2002), “multicoloridas”, pois “vao depender daqueles que fazem
e das circunstancias nas quais estdo envolvidos”. Eis, nesse ponto, a relacdo entre

curriculo e cotidiano:

O trabalho no/do cotidiano, nesses termos, torna-se importante
elemento para pensar e compreender a questdo curricular, tanto
em instancias de pratica como na formulagdo de propostas ja
que, considerando em sua complexidade, pode atribuir para o
estudo das realidades escolares se entendemos essas Ultimas
como componentes de uma rede de saberes e préaticas que,
situadas para além dos muros da escola, se fazem presentes nos
cotidianos escolares, por meio dos sujeitos neles presentes.
(ALVES; OLIVEIRA, 2002, p. 100).

Insistimos, assim, que a dimensdo cotidiana ndo pode ser sintetizada e,
nesse caso, pensada como uma dimensdo da circunstancia, pois operamos com
uma dificuldade de entendimento que enreda uma gama de variaveis, tais como: i)
objetivos pedagdgicos; ii) imperativos didaticos para a construcdo da aula; iii)
condi¢des materiais de trabalho; iv) estrutura das relacfes; e v) componentes do

saber docente.

E esse emaranhado de preocupacbes que fazem do nosso planejamento
escolar, ainda que necessario, sempre uma possibilidade. Ao planejarmos uma
aula, ‘congelamos’ as variaveis cotidianas como se pudéssemos controlar a forma
como as mesmas concorrem na participacdo da construcédo das praticas cotidianas.
O que precisamos, na verdade, € mergulhar na vida cotidiana (OLIVEIRA, 2003),
aceitando a possibilidade de obtermos dados gerais em meio a realidade ca6tica
(ALVES; OLIVEIRA, 2002, p. 89).

Esse é o desafio aos que pretendem pensar o/com/no cotidiano. As nossas
teorias sdo também limites e ndo apenas potencialidades (ibid.). Com isso, uma
aula planejada sobre um tema pode ser um sucesso numa determinada escola e em

outra produzir frustacdo. H& nessa discussdo um reconhecimento da
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impossibilidade de prevermos, in totun, o desenrolar da construgdo de nossas

préticas.

Ao invés de dizermos que uma escola é muito boa e uma outra escola é
ruim, propomos, antes, expor ao professor a seguinte reflexdo: qual o sentido
cotidiano, considerando as condi¢Ges materiais e o conjunto de relagdes politico-
pedagogicas territorializadas na unidade escolar, da aula programada? Para além
do como ensinar um tema, associamos O porqué de se ensinar esse tema.

Metodologicamente:

Von Forster (1999) e a sua ideia de que “é preciso crer para
ver”, invertendo a maxima apreendida, entendemos que se
continuarmos fechados em crengas preestabelecidas a respeito
do que podemos encontrar em uma determinada realidade
pesquisada, estaremos ‘cegos’ para aquilo que nela €
transgressdo em relacdo ao que j& sabemos. (ALVES;
OLIVEIRA, 2002, p. 90).

Precisamos, assim, perguntar: a) como se ddo 0S processos
cotidianos de criagdo e de desenvolvimento da acdo pedagdgica
(curricular) inscritos em que especificidades do ser das
professoras, dos alunos e das circunstancias? E, associada a essa
guestdo: b) o que os alunos estdo, realmente, aprendendo a
partir dessa pratica escolar, que ndo pode ser visto pelo
levantamento estatistico sobre o que se sabem daquilo que lhes

é imposto saber? (ALVES; OLIVEIRA, 2002, 94).
Geograficamente, estamos tratando do entendimento de que o ensino e a
aprendizagem sdo construidos em uma area que € um espaco disponivel, mas
também que retém variaveis que condicionam a forma como as praticas ali serdo
construidas. Para fins estatisticos de gestdo publica, sublinhamos a possibilidade
do administrador puablico, por exemplo, apresentar as varidveis minimas
necessarias para que uma politica publica se faca efetivar, mas sem desconsiderar
que o0 espaco escolar também porta vontades (cotidianas) proprias. Com isso,
sairemos de uma postura estritamente cognitiva, vinculado aos processos teoricos
do processo de ensino e aprendizagem, para uma perspectiva de problematizacéo
do reconhecimento da possibilidade de construgdo da préatica, expressa em suas

condigdes cotidianas.

Potencializando esse pensamento, Ferraco et al. (2018) nos abre a
possibilidade de qualificar os relatos cotidianos como narrativas do presente e do

vivido; temos aqui a oportunidade de compreender ndo uma sugestdo de como
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fazer, mas de precisar como conseguir fazer, ou o porqué de ndo se conseguir
fazer o que se almeja ou o que seja colocado para ser feito. Ha, assim, uma
politica no cotidiano também (FERRACO et al., 2018, p.103), a medida em que
as ‘narrativas do vivido’ expdem as decisdes que sdo tomadas no espago escolar,
tornando-o uma arena de negociagdes, conflitos, resisténcias, refracdes e
assimilacdes. Por fim, fazendo do ato de construir a pratica curricular uma agéo
‘geograficizada’, na medida em que retne, no espaco escolar, as condicGes
localizadas de varidveis que contribuem no modo de se construir essas praticas.
Isto € fazer da prética curricular, essencialmente, uma préatica que se efetiva pelo

espaco.

Examinar as praticas cotidianas dessa forma nos possibilita também uma
discussdo que abre argumentos por uma valorizacdo das diversidades encontradas
nas escolas. Atentando ao cotidiano, muito mais do que numa perspectiva
prescritiva que tenta domé-lo, concebemos que a sua complexidade, dada pela
variacdo espacial que reune condicdes de ensinar e aprender, “Trata-Se ainda de
assinalar a particularidade do nosso lugar e as dependéncias que ele implica”

(FERRACO et al., 2018, p. 18).

N&o podemos, em um exercicio de contextualizacdo, poupar-nos de pesar
as grandes transformacdes tecnoldgicas vividas desde a década de 1970,
notadamente pela expansdo do uso da internet, que evidenciam o espaco escolar
como mais um dos espacos — para além do espaco doméstico, do espaco religioso,
etc. — que concorrem na forma como se compreende 0 mundo e como as pessoas
se compreendem no mundo. Entretanto, essa forma de reconhecer o espaco
escolar, como mais um dos espacos formativos e prenhe de singularidades, ndo o

subjuga nem agrega a ele um juizo de indiferenca.

A contextualizagdo das transformagdes vividas desde a década de 1970
faz-se pertinente na medida em que Alves et al. (2012) nos aponta que o0 espaco
escolar empreende um conhecimento que se articula com os demais saberes
produzidos em todos os demais espagos formativos, expressando a ideia de que na
escola os professores constroem uma rede de saberes, na qual as discussdes nao se
encerram em um espago formativo voltado para dentro de si, mas ha dialogos,
competicdes e conflitos entre o que se aprende em casa, na igreja, na escola, no
curso de idiomas. Para Marino (2018),


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1821021/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1821021/CA

50

[...] ao encararmos os processos educativos para além dos
muros escolares, entendemos que a escola pode contribuir para
consolidar uma maior participacdo dos individuos na resolucéo
dos problemas socialmente compartilhados, no reconhecimento
das potencialidades. [...] escola precisa abandonar seu aspecto
territorial, no sentido classico que este conceito carrega na
Geografia, como um espaco delimitado e estabelecido por
relacdes de poder, e se transformar no elo de uma rede, de uma
estrutura multiterritorial de producdo de cultura e de
reconhecimento de saberes, inserindo-se, definitivamente, na
vida das Comunidades e dos sujeitos, como um espaco de

promocao de praticas emancipadoras. (MARINO, 2018, p. 26)
Podemos pensar, cotidianamente, que a aula de Geografia sobre o tema
“Brasil: um pais subdesenvolvido” extrapola o contetido expresso no formato de
ementa de uma determinada escola ou de um capitulo de um livro didatico. A
condicdo de rede de saberes, como dinamica responsavel pela construcéo
cotidiana do conhecimento escolar, alvura a ideia de que a escola € muito além do
substrato material, ou seja, do prédio com 0s Seus recursos materiais em que se
ensinam conteudos. Essa intricada relacdo entre saberes faz parte das relaces
sociais que se estruturam na escola, e a aula serd o que e como fazemos esse
conjunto. Nos dizeres de Amorim (2005): “o encontro € aquilo que marca, para o
autor, o ensino”. Acrescentariamos: € o encontro, pensado nas suais reais

condigdes na qual esse estar juntos se efetiva, 0 que marca o ensino. Logo,

Nilda Alves, apresenta a metafora da rede como imagem de um
pensamento que procura compreender como 0os conhecimentos
sdo criados numa légica de conexdes, articulacbes e
entrelagamentos de diversos outros conhecimentos e modos de
conhecer, considerando a centralidade das préaticas nesses
processos. A metafora da rede se opbe a da arvore, ainda
dominante a época e quicd atualmente em algumas teorias e
politicas educacionais. (FERRACO et al., 2018, p.93)

Por fim, é preciso sinalizar que, nesse exercicio de tecer a rede, ndo
podemos desatentar para o jogo de poder que estruturara a relacdo entre esses
saberes. Afinal, uma omissdo a natureza dessas articulagOes, que podem ser
amistosas ou conflituosas (mas sempre um campo de negociacdo), podera
designar a marginalizacdo de uma forma de pensar (produgdo camponesa/familiar
como um modo de producdo rudimentar, por exemplo), a folclorizacdo de um

modo de vida (o indigena sera sempre 0 que corre e vive sem vestimenta na


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1821021/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1821021/CA

o1

floresta, por exemplo), bem como reforcar estereotipos espaciais (no debate sobre
violéncia urbana; onde a paisagem da favela é acionada, por exemplo).

2.3. Escola: territorio da producéo curricular cotidiana

Em trabalhos apresentados recentemente, Rocha et al. (2019) e Marques
(2013) nos incentivam a pensar e discutir a escola numa perspectiva espacial,
sinalizando os ganhos desta reflexdo em multiplas dire¢des. Notadamente, em um
processo de superacdo da qualificacdo superficial da escola como area disponivel
para o desenvolvimento de atividades de ensino e, mais precisamente, de refletir
sobre como os referenciais tedrico-metodoldgicos da ciéncia geografica podem
colaborar para essa probleméatica de ressignificacdo mais complexa do

entendimento espacial da escola.

Além disso, Gomes (2019), na andlise do cenario nacional da producédo de
pesquisa em Geografia, reclama de uma rasa reflexdo que a ciéncia geografica se
dispde no exercicio de compreender a espacialidade nas questdes educacionais.
Sob esta 6tica a ciéncia geografica ¢ “[...] uma disciplina acostumada a concentrar
0 seu debate educacional em estratégicas, metodologias e reflexdes tedricas sobre
o ensino da educagdo geografica nas escolas.” (GOMES, 2019, p.01). Depreende-
se daqui, por exemplo, que pensamos pouco geograficamente a escola e o

curriculo.

Diante dessas leituras estamos nos propondo a somar com 0S autores,
enveredando nossas reflexdes para um foco analitico especifico: a construcdo da
aula de Geografia propriamente dita. Assim, investimos esfor¢os de pensar a
escola como condicéo espacial da pratica docente, elaborando uma matriz tedrico-
metodologica que possa nos orientar na compreensdo da dindmica epistemoldgica

de construcdo do conhecimento escolar em Geografia.

Abrindo as discussdes, colocamo-nos em didlogo com os trabalhos
supracitados, demarcando as falas em trés momentos e esclarecendo a nossa

contribuicéo especifica para este trabalho:

Por sua vez, considerar a escola na sua dimensdo espacial tem
duas implica¢des importantes para a formacéo de professores de
geografia. (1) Primeiro, é um exercicio de ampliar a nocéo do
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que pode ser geografia escolar, para além de conteudos
curriculares prescritos, dentro de uma forma escolar que tende a
transformar os campos de conhecimentos em campos
disciplinares objetificados. [...] (2) Ao considerarmos a escola
como espaco (ou na sua dimensdo espacial), incorporamos seu
cotidiano ao conjunto de elementos a serem investigados pela
geografia. Trazemos, com isso, a disciplina para a realidade dos
estudantes, [...] (3) “trazer a escola para uma perspectiva de
analise espacial significa trazé-la aos conceitos e sentidos de
espaco diversos e, para isso (e a partir disso), expb-la ao
conjunto de ferramentas tedricas que permitam, assim, buscar
compreendé-la” (MARQUES, 2013, p. 1). A geografia possui
um significativo leque de possibilidades de andlise da propria
escola. (ROCHA et al., 2019, p. 5733, marcacfes nossas).
Destacamos 0 nosso posicionamento nos aproximando dos autores nos
marcos (1) e (3). No ponto (1), a Geografia enquanto disciplina escolar prenhe de
uma constituicdo epistemoldgica propria, ancorada de razdes localizadas na
unidade escolar na qual o professor trabalha, que vao desde as condi¢es materiais
disponiveis para a construcdo da aula até o conjunto de relagdes sociais que se
desenvolvem e que também interferem na construcdo da aula em todas as suas
etapas: selecdo de conteldo, estabelecimento de objetivos pedagdgicos com esses

contetdos e condicOes diversas de se efetivar esses objetivos.

Dialogando com a marcacdo (3), entendemos que pensar a escola numa
perspectiva geografica é, para além de mais uma abordagem: investir na
construcdo de uma matriz tedrico-metodologica para tecer generalizacbes e
comparagdes entre unidades escolares; compreender as necessarias diferencas das
construcbes de praticas pedagogicas entre as escolas para além de uma
‘arrumagdo’ de contetido; sucumbir ao pensamento simplista de posicionar a
escola como ‘palco’ em sua organizagdo espacial; afirmar, politicamente, o papel
do professor da educacdo basica como um intelectual na medida em que se
descontroi a imagem do oficio docente na escola enquanto um espaco de

simplificacdo e socializagdo de conhecimento cientifico.

Dialogando com o ponto (2), a complexificagdo do espago escolar é uma
variavel intelectual de suma importancia para a construcdo de aulas de Geografia
que angarie um sentido, tanto para o professor quanto para o aluno. Ou seja, esse
argumento permite-nos também ampliar a visdo da construcdo da aula de
Geografia para além de uma sistematizacdo de conteudos curriculares. Arrolamos

a discussdo os objetivos pedagogicos, as condigdes materiais e imateriais (as
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relagbes sociais em seu conjunto) de construcdo da aula de Geografia.
Entendemos que € esse conjunto — condi¢cdes materiais combinadas as relacdes
que se constroem no territorio escolar- que proporciona sentido politico-
pedagdgico para a aula de Geografia na unidade escolar na qual o professor esteja
lotado e é também esse conjunto o que estamos compreendendo por pensar a
escola numa perspectiva espacial, tendo como foco de analise a construcdo da aula

de Geografia.

Um primeiro movimento de aprofundamento de construcdo do espaco
escolar como condicdo geogréfica é agregar o horizonte humanista a escola, no
sentido colocado por Gomes (1996, p. 310) na qual o espago ¢ uma “extensao
carregada de significagdes variadas”. No caso dessa pesquisa, O espago €
carregado de significacdes politico-pedagdgicas que sdo perseguidas diariamente
na construcdo da aula e, especificamente nesse caso, da aula de Geografia.
Afastaremos, assim, a percepcao vulgar segundo a qual “Ao contrario do que em
outro espaco / tempo a escola parece estar ali para que tudo o que deveria
acontecer nela aconteca, em seu interior esvaziado, sem necessariamente
acompanhar os processos de ordem social ou cultural que se movem para além”

(CALDERON, 2009, p. 29, tradugfo nossa).

Como estratégia de interpretacdo do espaco escolar, vemos que 0 que se
desenvolve aqui é um exercicio de elaboracdo de uma representacdo espacial para
tornar entendivel o exercicio de construcdo do conhecimento escolar em
Geografia, definindo a representacdo espacial como um artefato teorico-
metodoldgico capaz de tornar inteligivel esse movimento, ou seja, a forma como
essas variaveis operam (GOMES, 1996, p. 312) pelo espaco escolar na construgdo

da aula.

O reconhecimento do espago escolar como extensdo fisica carregada de
significado politico-pedagdgico exige posicionar a escola como um objeto de
andlise que nos demande pensa-la como uma situacdo concreta através da forma
como 0 seu cotidiano se espacializa, ou seja, resultado do modo como os
professores tornam possivel a construcdo de suas praticas, considerando-as como
praticas territorializadas, pois fundadas em um recorte territorial que é meio e

condicéo.
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Em um exercicio comparativo, a nossa forma de posicionar a escola esta
para 0 modo como Dardel (2011, p. 10) ajuizou o sentido de distancia no espaco:
“A distancia € experimentada ndo como uma quantidade, mas como uma
qualidade expressa em termos de perto ou longe. O que esta perto pode se dispor
sem esforco”. Aqui, a aula é experimentada ndo como uma simplificacdo e
didatizacdo de um conhecimento académico a ser aplicado em diferentes unidades
escolares, mas como uma constru¢cdo mecéanica capaz de ser alocada em um

espaco chamado sala de aula, presente em qualquer prédio intitulado escola.

Na verdade, queremos dizer que a aula é uma construcdo intelectual que sé
podera se efetivamente executada caso as variaveis presentes no espaco escolar
sejam compreendidas pelo professor de Geografia. Neste momento, entendemos o
seu enraizamento territorial, que qualifica o espaco escolar e retira dele a
concepgdo encerrada de prédio, de um espaco disponivel. Reclamamos, assim, da
forma como a experiéncia, nesse caso 0 exercicio docente, é construida

cotidianamente.

Isso perturba a nossa imaginagdo sobre o espaco escolar, pois “convida o
homem a dar a realidade geografica um tipo de animacdo e de fisionomia”
(DARDEL, 2011, p.6). Esse chamamento convoca as varidveis materiais e as
varidveis imateriais (as relacdes sociais ali construidas) do trabalho docente que
concorrem na significacdo dessa extensdo espacial, materializadas nas praticas

cotidianas do professor e, nesse caso, na aula de Geografia.

Por isso importa a construgéo cotidiana do trabalho docente, uma vez que
a concepgdo técnico-burocratico da escola — edificio na qual se desenvolvem
atividades voltadas para a educacdo basica - ndo € capaz de expressar a
complexidade da escola como condicdo geografica que engloba tanto a
localizagdo das variaveis importantes para a construcdo da aula quanto a
dinamicidade e participacdo dessas variaveis. A escola, pensada sobre o prisma de
uma inquietacdo geografica, é este espaco que €, simultaneamente, a disposicao

fisica das coisas e praticas sociais que ali ocorrem (GOMES, 1997). Contudo,

Seu ponto de partida é, ao contrario, a singularidade e a
individualidade dos espacos estudados. [..] Seu objetivo
principal é fornecer um quadro interpretativo as realidades
vividas espacialmente. A objetividade ndo provéem de regras
estritas de observacdo, mas do uso possiveis das diversas
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interpretacdes no comportamento social dos atores no espaco.
Por seu contato e por sua atuagdo direta no conjunto de
significa¢Oes criadas em uma comunidade espacial (GOMES,
1996, p.320)

A escola se coloca como um espaco de construcdo cotidiana investigada
por ndés em sua espacialidade, apresentando-se como uma “categoria da
existéncia” (SANTOS, 2009 p. 315) a medida em que compreendemos como 0s
professores operam com variaveis localizadas no espago escolar que se colocam
como imprescindiveis para a constru¢cdo de suas aulas, abarcando desde a
localizacdo de um recurso tecnologico posto em disponibilidade até a forma como
ele gerencia os materiais didaticos e o programa curricular colocado pela direcéo
da unidade escolar, pensado como a¢des construidas em relagdes diversas. Assim,
€ uma categoria da existéncia porque apresenta e discute as condi¢des efetivas de

construgéo da aula de Geografia.

Nosso posicionamento de provocar a escola como condicdo geogréafica da
pratica docente é também politico e constitui, mais precisamente, uma cosmologia
politica (MASSEY, 2009), com o intuito de retirar a escola da condi¢éo de meio,

de palco da acdo docente, complexificando-a, ja que,

Por outro lado, a representacdo do espaco como uma superficie
e, por outro lado, a imaginacdo da representacdo (aqui,
novamente, na forma especifica de escrita, como representacdo
cientifica) em termos de espacializacdo. Juntas, elas conduzem
a estabilizacdo de outras, sua privacdo de uma historia [...]
manté-los imdveis para 0s nossos proprios propositos, engquanto
n6s nos movemos. Crucial para essa operacdo é o dominio do
espaco. (MASSEY, 2009, p. 180).

Ajuizar a escola como condi¢do geografica: nos convida a reflexdo de
identificagcdo e compreensdo de variaveis que se somam na construgdo de nossas
aulas; suprime a imaginacdo espacial do trabalho docente como um exercicio
mecanico de aplicacdo de um conhecimento académico simplificado; e fortalece o
professor da educacdo bésica como um intelectual que possui, no proprio
entendimento de seu espaco de trabalho, o desafio de construir um conhecimento
original - o conhecimento escolar -, pois subordinado a interesses pedagdgicos de

um espaco-tempo proprio que ndo é a universidade, mas a escola.

A escola, nesse angulo, ndo se mostra mais como um espaco a ser

conquistado/desprovido de historia via implementacdo de uma politica publica: é
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uma total reorientacdo da forma como imaginamos o espaco escolar como se
“concebéssemos um encontro de historias” (MASSEY, 2009, p. 23) em um
movimento de negocia¢do com as praticas curriculares desenvolvidas, sem querer
se fazer valer de um formato de receita salvadora, capaz de adicionar qualidade ao
processo de formacéo escolar dos discentes e do trabalho docente. Alargando o
debate, a politica curricular é vista como um jogo politico que se constrdi nas
relacbes com unidades escolares. Relagbes, contudo e necessariamente,

imaginadas como praticas encaixadas (ibid.).

Ao considerarmos a escola apenas como um espago disponivel para a
educacdo basica; que o trabalho do professor € aplicar um saber adaptado; ao
considerarmos que este professor podera trabalhar da mesma forma um mesmo
contetdo em diferentes unidades escolares; incorremos em todas as ponderagdes a
um mesmo erro: congelamos 0 espaco escolar e limitamos o entendimento da

escola como condigdo geogréafica.

Congelamos porque imaginamos, por exemplo, que todas as escolas que
dispdem de uma mesma estrutura fisica nos permitem construir praticas da mesma
forma (nesse caso, aulas), desconsiderando que as relagdes sociais tecidas em cada
escola e numa gama variada de direcOes (professor-alunos; professor-professores;
e professor-direcdo/coordenacdo) sdo Unicas e precisam ser consideradas no
processo de construcdo da aula. Congelamos porgue imaginamos, por exemplo, a
aula como um movimento de transmissdo de um conteudo adaptado, dispensando
das discussdes a diversidade e desigualdade de condigcdo dos alunos em aprender o
que se coloca, ja que as trajetorias discentes sdo também diversas e respondem a
perseguicdo de objetivos pedagdgicos em ritmos variados, notadamente, numa

visdo que pondere diferentes escolas.

Congelamos, por fim, porque imaginamos uma representacdo da escola
como um espago “apolitico porque ele € conceituado como um todo sem costuras”
(MASSEY, 2009, p.71). Ha, na critica que aqui expusemos, a necessidade de
considerarmos uma diferenciacdo entre 0 que esta escrito para ser feito e o que
sera feito efetivamente na aula pelo professor, sublinhando que a escola é também
um conjunto complexo de relacdes que sdo construidas na unidade escolar.

Importa, portanto, como imaginamos/compreendemos o espago escolar.
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A nossa imaginacao/representacdo do espaco escolar precisa estar aberta
as dinamicas que ele possui, em contraposicdo a imaginacdo hegeménica que
conecta e encerra o entendimento no binémio escola - espaco disponivel, e aponta
0 exercicio docente como algo simples ou pendente apenas de recursos materiais
para a sua construcdo, subjugando a importancia da concep¢do de escola como
condicdo geografica da pratica docente.

24. O espaco escolar: a apresentacdo da matriz teorico-
metodoldgica.

Para apresentar e discutir a matriz teérico-metodoldgica, precisaremos nos
valer de duas alegorias, uma vez que estas nos ajudardo a visualizar as ideias
defendidas e nos permitirdo posicionar o trabalho em tela como um estudo que se
quer valer como propositivo. Essas alegorias sdo: 0 nosso proprio espaco de
trabalho (Colégio de Aplicacdo da Universidade Estadual do Rio de Janeiro, CAp-
UERJ) e dois questionamentos que emergiram ao longo da nossa trajetoria
profissional enquanto cursamos o doutorado. Apropriarmo-nos dessas alegorias €
significar o espaco escolar como condicdo geografica da nossa préatica docente,
identificando e compreendendo varidveis localizadas na unidade escolar que
possibilitam a construcdo da pratica profissional, que neste caso se fard

focalizando a construcédo da aula.

Em um outro momento (SILVA JUNIOR, 2014), defendemos que o
conhecimento geogréfico, “ao sair” do espago académico e ser reconstruido no
espaco escolar, passa por um processo de reestruturagdo completo, pois estd
subordinado principalmente aos interesses escolares. Explicitamos e discutimos,
na época, 0 que os professores perseguiam pedagogicamente na construcdo de
seus materiais didaticos, e como se apropriavam do conhecimento académico

nessa dinamica.

A discussdo fundou-se em um debate tedrico no qual se movimentavam
interesses escolares para as escolhas de textos académicos. No centro da discussao
0 conhecimento geografico iria se transformando, uma vez que 0s textos

académicos eram encurtados e preenchidos com exemplos que, mais do que
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ilustrar, serviam de cenério para a construcdo dos conceitos e processos debatidos
no material didatico produzido.

Neste ponto iremos nos concentrar na forma como, cotidianamente, esse
conhecimento é reconstruido em seu sentido mais pratico. Nao o da construcéo do
material didatico apenas, mas também o da construcdo da prépria aula em si. Ou
seja, em quais condicBes e de que forma esse conhecimento é socializado e
construido. Continuamos considerando que (1) o propdsito da escola nao é formar
geografos, mas a nossa atencdo é demonstrar a ideia de que (2) a escola € uma
dimensdo geografica e expressa, em sua dindmica espacial cotidiana, as variaveis

que participam dessa trama de construcao do conhecimento geografico escolar.

Com isso, avocamos 0 primeiro guestionamento: por que a aula sobre
globalizacdo foi excelente na escola A e um fracasso na escola B? Quando
pensamos na Geografia enquanto disciplina escolar e ndo como ciéncia
geogréfica, arrolamos a nossa discussdo um contexto (espacial) que ird demandar
do conhecimento geografico outras exigéncias, no que tange as finalidades a que
este conhecimento estard sujeito, bem como as possibilidades materiais no
percurso de sua construcdo. Ou seja, a escola reposiciona o pensar a Geografia,

em primeiro lugar, porque nela existe uma formacao prépria.

A construcdo do conhecimento geografico escolar demanda um
componente espacial em sua construcdo, ja que a escola apresenta uma
organizacdao espacial que é, ao mesmo tempo, meio e condicdo da prética
pedagégica. Marques (2013) também desenvolveu um importante estudo em
defesa da atencéo a organizagédo espacial da escola, com o objetivo de desconstruir
um pensamento simplista que evidencia 0 pensar o espago escolar, em sua

ordenacdo territorial, como uma variavel secundéria, marginal.

Com a davida exposta, queremos evidenciar que a nossa atencdo para o
processo de construcdo da aula de Geografia precisa considerar a escola nédo
apenas em seus recursos materiais disponiveis, mas combina-los com as relagdes
ai construidas. Assim, compreendemos a escola como substrato material
preenchido por relagbes sociais politico-pedagdgicas territorializadas. Seguindo
esta concepcao, abaixo enumeramos didaticamente o entendimento colocado, mas

reforcamos a necessidade de compreendé-lo de forma integral:
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i) Substrato material: estamos falando da &rea da unidade escolar, do
prédio para sermos mais preciso; mas ndo apenas o prédio em si, o edificio
entendido como condicdo material e os recursos que nele estdo contidos e
a servico do professor para a execucdo de suas praticas (tecnologias,
quadro, salas, laboratérios, mecanografia, etc.). Ressaltamos, nas
condi¢Ges materiais, a forma como elas se colocam em disponibilidade
real, pois sabemos que nem sempre, nas escolas brasileiras, ter uma

biblioteca ou laboratorio significa poder usa-los efetivamente;

ii) Relagdes sociais politico-pedagdgicas territorializadas: compreende o
corpo docente, o projeto politico-pedagdgico, o corpo discente e o
professor, individualmente, num jogo de negociacdo de interesses e
intencdes para a construcdo de suas praticas. Soma-se também a forma
como 0 espago escolar se organiza, gerindo encontros e reunides. Ha,
dessa forma, condi¢bes localizaveis numa determinada unidade escolar
que exigird uma ‘engenharia pedagdgica’ na elaboracdo e execugdo das
aulas de Geografia. Identificamos, aqui, a possibilidade de dialogar com o
estudo desenvolvido por Costa & Cunha (2010, p.1), quando estes miram o
espacgo escolar sob a perspectiva do clima escolar, enriquecendo a nossa
ideia com elementos fundamentais, sendo eles “as realizagfes pedagogicas
e administrativas, as atitudes dos alunos e da equipe pedagogica em
relacdo a escola, o conjunto de relagbes estabelecidas, assim como as
concepgoes de todos os seus integrantes”. Falamos, aqui, do conjunto de
relacdes que influencia a construcdo da aula (relacdo professor-aluno;
relacdo professor-professores da mesma disciplina; relagcdo professor-
direcdo/coordenacdo). Essas relacGes sociais se constroem de forma
ordenada e, por isso, fazem da escola um espaco definido e delimitado por
e a partir de relagdes de poder, ou seja, um territério’®, conforme Souza
(2007, p. 78).

, entretanto, para o cuidado de ndo confundirmos com a ideia de que o
estudo ora apresentado apenas se restrinja ao CAp-UERJ, ao utilizad-lo como

alegoria; entendemos que as diferencas entre 0s espacos escolares —sejam as

10 No capitulo 3 iremos aprofundar essa discussdo, ao problematizarmos as relagdes sociais,
sobretudo as interagdes, que se ddo na escola e, neste trabalho, em especial na sala de aula.
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diferencas entre os substratos materiais, sejam as diferencas entre as relagdes
sociais politico-pedagogicas territorializadas - nos convidam a dosar,
proporcionalmente, como as nossas praticas variam e de que forma, espacialmente
falando. Esse cuidado nos propicia condicionar sentidos para as nossas aulas, na
medida em que elas sdo entendidas como praticas territorializadas em uma escola

que nos exige contribuicdes especificas.

Associamos a isso 0 entendimento de que “A relagdo entre uma ciéncia e a
matéria de ensino é complexa: ambas formam uma unidade, mas ndo sdo
idénticas” (CAVALCANTI, 1998, p.9). Isto porque mesmo reconhecendo a
ciéncia geogréfica como uma referéncia da Geografia Escolar, como na escola ndo
se objetiva formar gedgrafos e como a escola, em si, se coloca como uma
condicdo espacial da pratica docente, vemos a relacdo Geografia Escolar —
Geografia Académica como prenhe de um movimento horizontal e ndo como

polos antagbnicos e de grau de importancia ou de complexidade hierarquizaveis.

Entdo, por exemplo, quando assumimos na escola que iremos trabalhar
com a concepgdo de ‘Globalizagdo’ desenvolvida por Milton Santos, devemos nos
valer dessa filiacdo tedrica articulada com as nossas intencfes pedagdgicas. A
Geografia, como ‘ato de qualificar o espago’ (GOMES, 1997), na escola, sé
angaria sentido se essa reflexdo estiver imbricada com preocupacfes pedagogicas.
Além disso, essas preocupacdes pedagdgicas serdo elaboradas sobre um territorio
prenhe de elementos que irdo condicionar a efetividade, o desenrolar da prética do
professor. Que variaveis do espaco escolar (escola A), entdo, contribuiram para
uma aula excelente? Como essas varidveis oscilam quando comparadas com
outras unidades escolares (como a escola B)? De forma mais genérica: como a
diversidade espacial impacta nas construgdes das aulas, em termos de elaboracéo

e execucao?

E preciso reconhecer que, no Brasil, muitas das diferencas nio podem
obscurecer as desigualdades de condigOes para o desenvolvimento do trabalho
docente, quando nos prestamos a fazer um exercicio comparativo entre as
unidades escolares. E, por fim, é preciso ponderar também a coexisténcia, ou seja,
0S espacos escolares com suas trajetdrias proprias, para ndo incorrermos ao erro
que “reduz coexisténcia simultdneas a um lugar na fila da historia” (MASSEY,

2009, p. 24), haja vista, sobretudo, os rankings elaborados e divulgados, inclusive
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pelo governo federal, quando dos resultados de avaliacbes externas, como o
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).

Por conseguinte, avocamos agora 0 segundo questionamento: por que a
maior parte das “coisas” que eu aprendi na universidade, sobretudo as teorias
discutidas na Faculdade de Educacdo, ndo me servem de nada na escola? Em um
evento ocorrido no Colégio de Aplicacdo da UERJ (2017), sobre a Reforma do
ensino médio, uma professora de Historia que integrava a mesa de discussao
destacou em sua fala que um importante papel que motiva as aulas da referida
disciplina é a preocupacdo em construir a consciéncia de que os alunos também
sdo sujeitos historicos. Identificamos, nessa fala, a possibilidade de construir um
discurso veementemente combatido pela gedgrafa Doreen Massey (2009) de
‘aniquilagdo do espaco pelo tempo’ se considerarmos que a existéncia nunca se
realiza apenas no processo historico, embora saibamos que a professora seja da
disciplina Historia Entretanto, para ndo fazermos uma transposicao apressada da
ideia de Massey de aniquilacdo do espaco pelo tempo, precisamos localizar a sua

fala.

Massey (2009) insistiu no argumento de que muitos académicos
produziram teses sobre aniquilacdo do espaco pelo tempo, haja vista o
desenvolvimento dos sistemas de transportes e telecomunicacfes que operam
como vetores para fundamentar a ideia de compressdo espaco-tempo. Muitas
vezes 0 espaco é aqui entendido como distancia e, com avan¢os nos meios de
transporte e comunicacgéo, fluxos de distancias cada vez maiores se ddo em um
tempo cada vez menor, sendo o0 espaco/distancia, de certa forma, desimportante.

Aqui, 0 espaco seria aniquilado.

A aniquilacdo do espaco, no caso o0 espago escolar, ocorre pelo fato de ou
reduzir a sua carga teorica, quer dizer, entendé-lo como area disponivel qualquer,
ou também o qualificar como uma area onde se aplica um conhecimento que fora
reduzido de sua complexidade tedrica, pois estaria se direcionando para ser
comunicado com jovens e, assim, pessoas menos aptas, tanto no nivel vocabular

como no nivel da capacidade de construcdo de raciocinios.

Ha&, nessas duas posi¢des, uma redugdo profunda relativa a “natureza do

espago” (SANTOS, 2009). No primeiro caso, reduzimos o papel do espago na
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construcdo da préatica docente, na qual o entendimento de espaco escolar se da
como éarea disponivel para o ensino. No segundo caso, ainda associado ao
primeiro, subjugamos o préprio conhecimento escolar, fazendo a associacdo de
que conhecimento escolar € igual a um conhecimento cientifico
descomplexificado. E, assim, estamos a dizer que o que a escola constroi,

intelectualmente falando, é sempre algo menor.

NOs cursamos na universidade disciplinas como Teoria da Geografia,
Geografia Regional do Brasil, Geografia Urbana, Geografia Agraria, Geografia
Fisica do Brasil. Ou seja, areas que, em principio, ttm uma imediata
correspondéncia com o curriculo da Geografia na escola, ja que esses sdo, muitas
vezes, eixos tematicos que organizam esse proprio curriculo. Mesmo assim,
teremos mais dificuldades em elaborar uma aula cujo tema ¢ “espago geografico”
para 0 6° ano do ensino fundamental do que para uma turma de 1° periodo de
graduacdo em Geografia.

A escola apresenta intencdes pedagogicas proprias e uma forma bem
especifica de discutir o conhecimento com um publico bastante singular, uma
primeira condi¢do ‘localizadamente’ distinta. Esse entendimento também expde a
possibilidade de suprimir a ideia de escola como area disponivel para aplicacdo de
um conhecimento, uma vez que a simplificacdo do conhecimento académico nédo
se fara suficiente, ja que precisaremos, na construcdo da aula, ponderar como a
escola nos disponibiliza condigdes materiais para trabalhar e como as nossas

relacfes construidas cotidianamente cooperam também nesse processo.

Abaixo, na forma de figura, vamos sistematizar as varidveis do espago
escolar CAp-UERJ que se fizerem condicionantes nesta reflexdo e que,
diariamente, contém elementos que atravessam as nossas preocupaces na

construcdo das nossas aulas. A saber:
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CAp-UERJ: SUBSTRATO MATERIAL PREENCHIDO POR RELACOES SOCIAIS
POLITICO-PEDAGOGICAS TERRITORIALIZADAS

ELEMENTOS
SIGNIFICATIVOS DO
SUBSTRATO MATERIAL

-TURMAS coM 30 ALUNOS
POR SALA;

-QUADRO, VENTILADORES E
CARTEIRAS;

-DISPONIBILIDADE REAL DE
PROJETOR E MECANOGRAFIA.;

-TODOS 0OS ALUNOS COM O
LIVRO DIDATICO DO
PROGRAMA NACIONAL DO
LIVRO DIDATICO,
ENCAMINHADO PELO
GOVERNO FEDERAL.

I\

RELACOES SOCIAIS POLITICO-
PEDAGOGICAS
TERRITORIALIZADAS

-CORPO DISCENTE COM UMA FORMACAO
CONSISTENTE EM TERMOS LEITURA E
CONSTRUCAO DE RACIOCINIOS SISTEMICOS;

-MATRICULA DE 40 HORAS/SEMANA E
REGIME DE DEDICACAO EXCLUSIVA,

-AUTONOMIA PEDAGOGICA PARA
TRABALHAR O PROGRAMA DE GEOGRAFIA.

-INEXISTENCIA DE PROVA UNIFICADA OU
HOMOGENEIZAGAO DE FORMA DE
TRABALHAR OS TEMAS.

-GRUPO DIVERSIFICADO DE PROFESSORES:

MESTRES E DOUTORES.

- PRESENCA DE ESTAGIARIOS
GRADUACAO EM  LICENCIATURA
GEOGRAFIA.

DE
EM

Figura 1: CAp-UERJ sob a 6tica da matriz tedrico-metodologica.
Fonte: Elaborado pelo autor.

O esquema em destaque € uma demonstracdo de que o empenho
intelectual do professor no planejamento e execucéo das aulas tem um constituinte
espacial substantivado. A escola, pensada como substrato material preenchida por
relacBes sociais politico-pedagdgicas territorializadas, nos municia a criar aulas de
Geografia que graduem variaveis que a condicionam de diferentes formas e com

natureza também diversas.

Aqui a aula angaria sentido pedagdgico, pois ird portar um propdsito
vinculado com a unidade escolar na qual o professor é lotado. Nesse sentido, ndo
buscaremos aplicar um conhecimento universitario ao espago escolar, pois o
processo de construcdo do conhecimento escolar € mais complexo, uma vez que é
prenhe de variaveis que exigem um reconhecimento do espago escolar como uma
condicdo geografica, englobando um objetivo de formacdo geral (formagéo

escolar) e um conjunto de variaveis reunidas nesse espago, e que sdao acionadas
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pelo professor para a elaboracdo e construcdo, na sala de aula, da aula de
Geografia.

Esta matriz tedrico-metodoldgica (0 espago escolar como substrato
material preenchido por relaces sociais politico-pedagogicas territorializadas) é
um esforgo tedrico-conceitual que “indica um caminho, uma conexdo (ou uma
série de conexdes), um devir” (HAESBAERT, 2014, p. 29) para pensarmos o
conhecimento escolar, a escola e os seus sujeitos. De posse da matriz tedrico-
metodologica, do debate curricular e de sua poténcia cotidiana, responder ao
questionamento que dé titulo a este capitulo se coloca como um desafio e, por
isso, apenas listar um conjunto de conteudos se coloca como uma resposta

incompleta em muitas direcdes.
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3. “Qual a capital do Brasil?” ou “Por que a capital do
Brasil estda em Brasilia?”: um debate necessario sobre a
construcdo e a socializagdo do conhecimento escolar
Geografia

Os professores séo 0s sujeitos que produzem cotidianamente o curriculo no
espaco escolar. Os professores sao 0s responsaveis pelos processos de construgdo
e socializagdo do conhecimento escolar e, por isso, urge neste capitulo
compreender o conhecimento escolar geografico resultante desta producéo
curricular cotidiana e que ndo se atém, apenas, a ciéncia geografica. Afinal, “A
Geografia que a gente aprende ndo é a Geografia que a gente ensina” (DINIZ,
2001). Compete-nos, por isso, (i) mobilizar as discussdes acerca da ‘composigao
do conhecimento escolar’ e do ‘saber docente’ tendo em vista alguma clareza
sobre o lugar do conhecimento cientifico; e (ii) inscrever diretamente o
conhecimento geogréafico escolar avocando debates que o enquadre em termos de
dimensdo curricular e em termos de propdsito contributivo a formacdo escolar.
Trata-se da construgdo de uma base tedrica relevante para subsidiarmos 0 nosso
olhar em busca do segundo objetivo secundariol’. As palavras-chave sao:

conhecimento escolar; saber docente; Geografia Escolar; a condi¢do escolar.

3.1. A composi¢cao do conhecimento escolar e as referéncias do
saber docente

Os debates acerca da composicdo do conhecimento escolar e sobre o saber
docente sdo importantes, pois em ambos as reflexdes nos permitem pensar a
relacdo entre o conhecimento escolar e o conhecimento cientifico. Neste sentido,
interpelamos qual a participacdo do conhecimento cientifico na composic¢do do
conhecimento escolar e, mais ainda, como o conhecimento cientifico é acionado
pelo professor que atua na educagdo bésica, no contexto da construcdo curricular

cotidiana.

Somado a isso, agregamos a tese de que a relacéo entre a disciplina escolar
e a ciéncia de referéncia é complexa, uma vez que a primeira ndo é reflexo da

segunda (CAVALCANTI, 1996); agregamos a tese de que o conhecimento

"Discriminar como se concebe a especificidade desse debate da teorizagdo do pensamento
geografico no territorio escolar.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1821021/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1821021/CA

66

escolar ndo pode ser compreendido como um conhecimento cientifico que foi
deslocado/transposto e simplificado para na escola estar (LOPES, 1999);
agregamos a tese de que o conhecimento escolar possui uma configuracédo distinta
do conhecimento cientifico, pois o conhecimento escolar se transforma também a
partir de negociacdes inerentes a escola, como as tradigbes escolares e 0s
imperativos didaticos (VILELA, 2013); por fim, agregamos a tese de que o
conhecimento escolar considera demandas que partem ndo apenas dos espacos
universitarios, mas ha uma trama de fluxos disjuntivos que concorrem (do Estado,
das empresas, dos movimentos sociais etc.) na composi¢do do conhecimento
escolar (BORGES, 2018).

Por isso, apoiados pelas teses colocadas, entendemos que o conhecimento
escolar transborda o conhecimento cientifico, a luz do significado cunhado por
Sanfilippo (2016) em sua pesquisa sobre o complexo cultural Agueré? no
percurso afrodiasporico: “Na minha cabega, a ideia de transbordamento ¢ aquela
gue encerra algo que ndo consegue mais ser contido. Sao as aguas que precisam
encontrar outros espacos por onde caminhar” (SANFILIPPO, 2016, p.15). Assim,
¢ assumir que o processo de construcdo e socializacdo do conhecimento escolar
Geografia exige de nds um olhar com e para além do que foi e é aprendido sobre a

nossa ciéncia de referéncia.

Mais do que isso: exige de nOs pensarmos a participacdo ativa dos
professores em seus esforcos cotidianos para construirem conhecimento para e na
escola. O conhecimento escolar ndo se encerra na ciéncia ou, em termos didaticos,
no processo de simplificacdo do conhecimento cientifico. Por isso, o
conhecimento escolar transborda o conhecimento cientifico e, por desdobramento
desta condicdo, a teorizagdo do pensamento geografico na escola suscita novas
atencoes, como o tensionamento do “lugar” da ciéncia geografica em seu processo

de composicao.

Epistemologicamente, o conhecimento escolar conserva “fluxos de
cientificidades” (GABRIEL, 2013, p. 102) e esta qualidade é responsavel pela

2 para Sanfilippo (2016, p. 17-38): “O Agueré ¢é tdo grandioso em belezas e riquezas, em
sabedorias e processos, em histérias e resisténcias, enfim, um tdo imenso complexo, que
transbordou de Ketu e dos candomblés brasileiros. Nao ficou restrito ao espaco sagrado do terreiro
[...] Pesquisando o Agueré nesses Candomblés e nas manifestagbes em que sinto seus
transbordamentos.”.
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construcdo de um “valor de verdade” (GABRIEL, 2015). Estamos, com isso,
diante de uma atribuicdo de qualidade (cientifica) ao conhecimento escolar, ou
seja, “Um compromisso ndo com ‘a verdade’, mas um compromisso da escola

com o ‘valor de verdade’ ” (GABRIEL, 2015, p. 439).

Para Martins & Gabriel (2016, p. 72), a complexidade da questdo se
expressa no empenho em como reelaborar didaticamente o conhecimento
cientifico, no espaco escolar e manter os fluxos de cientificidade que, alem de
assegurar um status de “poderoso” ao que se produz e se socializa na escola,
também se vincula a um ideal de qualidade do préprio processo educativo, ou
seja, tomar o “conhecimento cientifico como panaceia para a construgdo de um
ensino de qualidade” (GABRIEL, 2013, p. 53) através de uma cadeia de
articulacbes que tecemos nessa construcdo do conhecimento escolar em
Geografia: conhecimento cientifico € conhecimento validado; conhecimento
validado é garantia de qualidade do conhecimento produzido; conhecimento
produzido com qualidade € conhecimento a ser ensinado, pois teremos uma

educacdo de qualidade.

H4, neste processo de composicao do conhecimento escolar, a estruturagcdo
de um ‘regime de verdade’ (GABRIEL, 2013, p. 24) e, fundamentalmente, ¢ sob
este regime que criticas ao conhecimento cientifico podem vir a resvalar em
criticas ao conhecimento escolar. No ambito da histéria da disciplina escolar
Geografia podemos identificar os questionamentos dados a corrente cientifica
chamada Geografia Tradicional que atingiram a Geografia Escolar, conforme nos
mostra Straforini (2008). Assim também, podemos mobilizar a tese de Vilela
(2013), na qual se questiona a qualidade de antiquada atribuida a abordagem
regional no espaco escolar, por ela ter sido marginalizada na formacao

universitaria em Geografia.

No caso da disciplina escolar Geografia as criticas supracitadas também
trazem a luz outra variavel que adentra a composi¢do do conhecimento escolar e
acompanha os fluxos de cientificidade: os valores axioldgicos (MARTINS;
GABRIEL, 2016, p. 699). Estes valores ja se manifestaram através de um discurso
patridtico-ufanista e de uma formacdo denominada critica/desalienante. Estes
valores moldam o que se entende pelo propdésito da qualidade pretendida em uma
pratica educativa. A formagdo do Estado-nagdo, a ditadura militar e a
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redemocratizagdo, representam a impressdo de valores que direcionam o
conhecimento produzido para um dado propdsito e, inclusive, intervém na

construcdo curricular fazendo com que, por exemplo, novos conte(dos emerjam.

No ultimo documento curricular de Geografia da Secretaria Estadual de
Educagdo do Rio de Janeiro, intitulado “Curriculo Minimo”, vigente até a
implementacdo da Base Nacional Comum Curricular, estes valores axioldgicos

caminhavam ancorados ao discurso cientifico.

Ha na construgdo do “Curriculo Minimo”, na qual dinamiza
essa ambivaléncia, um discurso que articula conhecimento
cientifico, qualidade (vista como progressao para o trabalho
e estudo) e cidadania. Essa articulacdo é uma panaceia para a
educacdo fundada na ideia que se sustenta em uma
oportunizagdo de minimos universais que precisam ser
garantidos. Destarte, cria-se um inimigo comum a ser
combatido, que € a construcdo de um cenario de baixa
qualidade da educacdo publica que se externaliza como um
“fantasma”; aqui, o “Curriculo Minimo” se apresenta como
“uma acdo norteadora que ndo soluciona todas as dificuldades
da educagdo basica hoje, mas cria um solo firme para o
desenvolvimento de um conjunto de boas praticas
educacionais” (SEEDUC, 2012, p. 02). (SILVA JUNIOR,
2020, p. 70, grifos nosso)

Estes valores axioldgicos sustentam ainda mais a ideia de que o
conhecimento escolar transborda o conhecimento cientifico. Em Lopes (2008, 53-
54), retomamos a posicdo de o conhecimento cientifico ndo ser a Unica referéncia
do conhecimento escolar. Alargando a nossa compreensdo, sublinhamos que o0s
esforcos de didatizacdo sdo acompanhados por uma axiologizagdo e, por isso,
incorporam valores sociais. Aqui 0 curriculo praticado angaria relevancia em
nossas atengdes, porque compreendemos que neste duplo movimento (didatizagao
e axiologizacdo) ha uma razdo pedagogica também, que ¢ identificada como “um
processo permanente de articulacdo entre diferentes razdes cujo eixo central de
argumentacdo consiste nas questdes suscitadas pelos desafios cotidianos do

contexto escolar” (GABRIEL, 2006, p. 8).

Geograficamente, compreendemos os “desafios cotidianos” como uma
operacdo intelectual do docente de identificar variaveis diversas, disponiveis no
espaco escolar: significa localizar os recursos materiais diversos que lhe séo
disponiveis (livro didatico, projetor etc.) e compreender como 0 conjunto de

relagdes sociais tecidas na unidade escolar concorrem na construgdo de sua pratica
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(relacdo professor-turma, professor-professores etc.). A razdo pedagogica revela
que € preciso tornar possivel, didaticamente, a Geografia como disciplina escolar,
pois as demandas cotidianas da escola ndo sdo as mesmas dos centros de pesquisa

e das associagdes profissionais.

Além dos elementos ja colocados acerca da composi¢do do conhecimento
escolar (conhecimento cientifico, valores axiologicos e razdo pedagbgica), é
necessario considerarmos que o0 espacgo escolar resguarda um compromisso com
os conhecimentos acumulados pela humanidade (BORGES, 2018, p. 373): ha um
feixe de escolhas que sdo realizadas no percurso proprio de sua elaboracdo, e que
tem como fundamento a cultura, uma vez que “Os pesquisadores em Curriculo, e
em Educacdo de uma forma geral, sejam eles de uma linha tradicional ou critica,
parecem estar de acordo guanto ao fato de a cultura ser o contetdo substancial do
processo educativo” (LOPES, 1997, p.96).

O conhecimento escolar consiste, também por isso, em um conjunto de
selecdes culturais (SOUZA JUNIOR; GALVAO, 2005, p. 393), revelado através
das seguintes perguntas ao seu movimento de composic¢do: i) o que sera escolhido
do campo cientifico?; ii) que valores axioldgicos serdo agregados a esse
conhecimento?; e iii) como, diante das circunstancias concretas de trabalho do
professor, sera possivel a discussdo sobre esse conhecimento? Havera, neste
movimento de construcdo do conhecimento escolar, um processo de selecdo que é
inerente a uma politica cultural (GABRIEL, 2006, p. 16).

Particularmente na discussao sobre a organizacao curricular em Geografia,
na qual se defende a ideia de que a abordagem regional caracteriza a disciplina
escolar Geografia como arcaica em oposicdo a abordagem temética inovadora
(VILELA, 2016), o que precisa ficar explicito é que, mais do que garantir que o
conhecimento seja melhor didatizado, ¢ preciso “garantir a sua fungdo formadora
no plano cultural e politico” (GABRIEL, 2015, p.14). Deste modo, o que
chamamos de abordagem tematica no conhecimento escolar Geografia ndo é
apenas o0 que se supde ensinar com mais criticidade, mas também “que ¢
transmitido como se fosse o que ha de mais fundamental na cultura humana”
(LOPES, 1997, p. 106). Em outras palavras, é garantir o acesso a um

conhecimento qualificado como um “bem simbdlico” (GABRIEL, 2013, p. 83).


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1821021/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1821021/CA

70

Além disso, ndo podemos compreender este processo de selecdo cultural
como um movimento que pereniza 0 que chamaremos, em um dado momento, de
conhecimento escolar. Ou seja, a “Industrializa¢dao brasileira”, unidade do
conhecimento escolar Geografia faz-se presente no espago escolar a partir de um
determinado contexto histdrico e sob os horizontes de justificativas que a tornam
legitima. H4, assim, uma conjuntura que é historicamente determinada e que faz
ser importante a presenca desse conteddo sob diferentes formas (exames
vestibulares, livros didaticos, tradicdes curriculares) no espaco escolar. E por isso
que o conhecimento escolar é dito como uma pratica social historicamente
determinada (GABRIEL, 2006, p. 16).

Ampliando a compreensdo, defendemos que “Industrializacdo brasileira”
reclama um componente espacial que a torna significativa e, certamente, contribui
para que no bojo do debate sobre a sua presenca na aula de Geografia ela seja
escolhida. E plausivel que a discussdo esteja articulada com: a distribuicio
espacial da populacdo brasileira (componente espacial: mobilidade demogréafica
no territério nacional); a formacdo das metrépoles brasileiras (componente
espacial: cidades, redes e hierarquias urbanas); a instalacdo de infraestrutura de
circulacdo e energia (componente espacial: construgdo de rede de logistica e
investimentos estratégicos); o crescimento de cidades médias e tecnopolos
(componente espacial: desenvolvimento regional). Ainda que redundante, faz-se
necessario dizer que a “Industrializacdo brasileira” se manifesta como importante
porque: o territério nacional vem se industrializando; porque o fenédmeno da
industrializacdo produz o territério na alocacdo de infraestrutura; porque a
industrializagdo impulsiona a mobilidade demogréfica no territorio. Entender a
industrializagcdo é, necessariamente, compreender o territorio, porque 0 processo
em questdo se faz a custa das transformacbes no territdrio e, por isso, essa
extensdo espacial é relevante e agrega esse tipo de importancia, além de ser
também determinante no seu desenrolar. Portanto, sob diferentes aspectos, o
conteudo “Industrializagdo brasileira” convoca uma extensdo espacial, que é
substantiva e tem diferentes recortes, para revelar a sua importancia e construir
um sentido geografico. Contudo, o conhecimento escolar é determinado
geohistoricamente, ja que ha uma simbiose entre conjuntura historica e extensao

espacial na sua selegéo.
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E esse emaranhado de variaveis que nos permite definir o conhecimento
escolar como uma fabricagdo social e epistemoldgica, englobando uma selecéo
cultural e um exercicio de reelaboracdo didatica (GABRIEL, 2013 p. 8). Neste
ponto, podemos nos associar a posi¢do politica que concebe a escola como muito
mais do que um simples instrumento da classe dominante (GOODSON, 1995, p.
120). Existe uma trama na constru¢cdo do conhecimento escolar que enreda
ciéncia, valores axioldgicos, razdo pedagogica, cultura, contexto historico,
extensdo espacial, que se efetiva na escola, fora da e para a escola, com a
participacdo de muitos atores que apontam: 0 que precisa ficar para a geracdo em
constituicdo; que geracdo, em termos de valores, almeja-se formar; o qué do
conhecimento cientifico, em idade escolar, precisa-se saber; e para como tornar
passivel de saber o que se julga merecer saber, mantendo os fluxos de

cientificidades.

Diante destas Ultimas colocacdes, precisamos sinalizar ao fato de que a
producdo do conhecimento cientifico ndo visa atender, necessariamente, a uma
demanda de ensino. Dessa forma, ainda que valorada social e
epistemologicamente, a “Industrializacdo brasileira”, como unidade do
conhecimento escolar Geografia precisa agregar exequibilidade no espaco escolar.
Isso significa, para sermos precisos, tanto estruturar a discussdo acerca desse
conhecimento escolar numa composicdo sequencial pertinente a escola (como
adequacdo a uma dada série escolar), como atribuir sentidos escolares a essa
discussdo, por exemplo, conectando a “Industrializacdo brasileira” ao papel

atribuido a Geografia na condicéo de disciplina escolar.

Esses esforcos escolares variados s&o resultantes do fato de o
conhecimento cientifico circular em espacos diversos, institucionalmente falando,
e que, por essa circularidade é colocado a disposicdo de problematicas diversas,
tais como: do ensino, da producdo, da utilizacdo, da pesquisa, dentre outros
(GABRIEL, 2006). O proprio conteado “Industrializacdo brasileira” ¢
desenvolvido em espagos universitarios e mobilizado por instituicbes variadas
(escolas, empresas, governo etc.). Por isso, podemos afirmar que o conhecimento

possui um carater de “multilocalidade” (ibid.).

A localizagdo institucional, mais do que uma localizacdo técnico-

cartogréfica do conhecimento, € uma extensdo espacial responsavel por
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determinar uma finalidade ao conhecimento e agregar a ele um conjunto de
argumentos proprios que justifiquem a sua relevancia de ali estar. No caso da
escola, a construcdo do conhecimento escolar se da apoiada em um compromisso
de conseguir ser socializado com um publico-alvo que ndo é um par profissional
detentor de um conjunto de conhecimentos comuns, mas de jovens que almejam a
conclusdo de seus desenvolvimentos intelectuais basicos para “assegurar-lhes a
formagdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhes
meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores”, conforme a Lei de
Diretrizes e Bases (1996, artigo 6°). Em relagdo as disciplinas escolares, “mais do
que ser bom, um saber precisa ser possivel de ser ensinado” (GABRIEL, 2001, p.
6).

O compromisso de ensino cabera, em posicdo de destaque, ao professor no
contexto de sua préatica curricular cotidiana. Compete-nos, assim, pensar como 0
‘saber docente’ (TARDIF, 2000a; TARDIF, 2014; TARDIF & LESSARD, 2014)
se constroi a partir de um esforco de socializar um conhecimento que pondera
componentes para além da ciéncia geografica, como conhecimentos do campo
educacional e as demandas sociais (ROQUE ASCENCAOQ; VALADAO, 2012).
No mais, sublinhamos que este exercicio de socializacdo do conhecimento se
realizard na escola e ndo na universidade, o que significa considerar novos
condicionantes, como didlogos com outros campos cientificos, presentes na

composicao das demais disciplinas escolares. Pormenorizando:

Além disso, o saber ndo é uma coisa que flutua no espago: o
saber dos professores é o saber deles e esta relacionado com a
pessoa e a identidade deles, com a experiéncia de vida e com a
sua historia profissional, com suas relagdes com os alunos em
sala de aula e com outros atores escolares, etc. Por isso, é
necessario estuda-lo relacionando-o com esses elementos
constitutivos do trabalho docente. (TARDIF, 2014, p. 7, grifos
N0sso)

Destacar o trabalho docente, sob a 6tica do curriculo praticado, é afastar os
perigos do “mentalismo” e do “sociologismo” como abordagens. Neste sentido,
como nos explica Tardif (2014, p. 11 -15), é escapar da compreensdo de que 0
saber docente se funda apenas em encadeamentos mentais ao longo de processos
cognitivos (representacdes, processamento de informagdes, esquemas etc.) e, ao

mesmo tempo, de ndo criar um entendimento que explicita a pratica docente como
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um “ventriloquo” que reproduz pesquisas construidas por cientistas sociais
externos ao espago escolar. Mobilizar a ciéncia geografica é avaliar a prética
docente “como um processo de aprendizagem através da qual os professores e
professoras retraduzem sua formacéo anterior e a adaptam a profissdo, eliminado
0 que lhes parece inutilmente abstrato ou sem relacdo com a realidade” (TARDIF,
2014, p. 181).

Dessa forma, a pratica docente revela um caminho na qual a escola
questiona a universidade ou, também podemos dizer, um caminho na qual a escola
questiona a ciéncia a medida em que avalia se 0 que se construiu como
conhecimento cientifico é possivel de ser ensinado e, até mesmo, se é garantidor
do desenvolvimento de valores axioldgicos anunciados ou de aplicacdo cotidiana.
Aqui esta a aten¢do necessaria a uma “epistemologia da pratica profissional” na
qual se interpela quais saberes, efetivamente, seréo utilizados pelos docentes na
escola (TARDIF, 2000a, p. 10) e, categoricamente, reconhecer que a formacéo
docente ndo caberd em uma matriz técnica ou cientifica exclusivamente, dada a

importancia das situacdes cotidianas (NOVOA, 2009, p. 7).

Abaixo, condensamos graficamente o nosso entendimento acerca da

estrutura do saber docente e sua dinamica de construg&o:

Saber docente

Saberes experiencias (baseado em seu
trabalho cotidiano e no conhecimento
de seu meio)

| Saberes oriundos do |
{Departamento/Instituto | Saberes oriundos do Contexto de |
| disciplinar ' produgio de textos (programas |-
escolares, livros didaticos, etc.)

Saberes oriundos da
Faculdade de Educacio;
Colégio de Aplicacio;

(ideologia pedagdgica)

Figura 2: Estrutura do saber docente: varidveis de referéncia. Com base em Tardif (2014).
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Figura 3: Qualidades do saber docente: dindmica de construcéo ao longo da vida profissional. Com
base em Tardif (2014).

Com base nos esquemas, sublinhando a variavel ‘saberes experenciais’ da
Figura 2, bem como as qualidades ‘personalizado e situado’ e ‘carrega as marcas
do humano’ da Figura 3, apontamos que, fundamentalmente, o saber docente se
constréi no amago de interacdes, com o intuito de construir e socializar o
conhecimento escolar. S&o interacdes que se constituiram e se constituem no
curso de uma carreira: em convivio com outros professores; em contato com
novas e tradicionais publicacbes do campo cientifico; contaminada por programas
escolares e livros didaticos; nas relacbes com suas turmas; e imersa em um

contexto escolar, mas também em um contexto de cidade, de estado e de pais.

Né&o se trata, apenas, de dominar a producdo cientifica sobre globalizacao,
mas conseguir construir um debate sobre globalizacdo com um publico-alvo de 9°
ano e com as condicdes oferecidas pela escola. Trabalhar 'industrializacdo’ tem a
ver com a Teoria da Complexidade Econémica, com a producdo académica do
professor Hermes Magalhées Tavares (IPPUR/UFRJ), mas tem a ver também com
a autonomia docente na instituicdo em que se trabalha. Tem a ver com o
calendario escolar em termos de tempo disponivel para a discussao; com a relacdo

que se tem com as turmas em nivel de possibilidade de problematizacdo; com a
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forma como a instituicéo realiza atividades avaliativas. Por fim, tem a ver com as
condi¢cBes materiais para se realizar a discussdo (mecanografia, livro didético,
projetor etc.). Efetivamente entdo, ao falarmos em saber docente, precisamos
considerar o saber em sentido amplo, pois significa “[...] conhecimentos, as

competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes” (TARDIF, 2000a, p.10).

Queremos dizer, nesta tese, que importa ao docente compreender o debate
sobre uma definicdo para a ciéncia geografica como o conceito “espago”, mas
importa igualmente reconhecer que, na condicdo de professor da educacédo basica,
essa discussdo se desenvolvera na interacdo com um publico-alvo em um nivel
etario especifico e que nédo esta se formando um profissional da area. A interacéo,
por isso, se torna um elemento central em nossa discussdo, e rememora a
compreensdo (construida no capitulo 02) de que a producdo do conhecimento se
realiza como uma rede: “[...] os conhecimentos sdo criados numa logica de
conexdes, articulacbes e entrelacamentos de diversos outros conhecimentos e
modos de conhecer (FERRACO et al., 2018, p.93).

Aclaramos que a interagao “[...] se refere a toda atividade na qual seres
humanos agem em fungé@o uns dos outros. Falamos de interacdo quando os seres
humanos orientam seus comportamentos em fungdo dos comportamentos dos
outros.” (TARDIF, 2014, p. 166). Mais uma vez, de forma categorica, Tardif
(2014, p.167) nos explica:

Quando aplicada a educacdo, essa ideia de interacdo nos leva a
captar a natureza profundamente social do agir educativo. Na
educacédo, ndo lidamos com coisas ou com objetos [...] Ensinar
é entrar numa sala de aula e colocar-se diante de um grupo de
alunos, esforcando-se para estabelecer relacBes e desencadear
um processo de formacgdo mediado por uma gama de variedade
de interacGes. A dimens&o interativa dessa situacdo reside, entre
outras coisas, no fato de que, embora possamos manter oS
alunos fisicamente numa sala de aula, ndo podemos obrigé-los a
participar de um programa de acdo comum orientado por
finalidades de aprendizagem: é preciso que os alunos se
associem

Esta interacdo, pelo fato de néo estar garantida espontaneamente quando o
docente adentra a sala de aula, angaria uma complexidade intelectual, pois é fruto
do “processo de trabalho escolar” (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 23). Essas

interacbes fundamentam as relagOes sociais no espago escolar e precisam ser
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reconhecidas, antes de tudo, como relagdes de trabalho (ibid.). Precisamente,
Tardif & Lessard (2014, p. 234) nos explicam que as interagdes englobam as

acOes fisicas em sala e um esforco em construir uma atividade comunicacional.

Sintetizamos o processo esquematicamente:

Figura 4: Complexidade das intera¢fes no contexto da pratica docente. Com base em Tardif &
Lessard (2014)

A complexidade da relagdo entre conhecimento escolar e conhecimento
cientifico, tanto pela 6tica da composicdo do conhecimento escolar como pela do
saber docente, reside no reconhecimento de que o trabalho do professor em sala
de aula ndo se resume em ‘“arrumar um conhecimento cientifico que fora
adaptado”. A dimensdo interativa, com base na Figura 4, implode esta concepc¢éo
de trabalho docente no percurso do processo de construcdo e socializacdo do
conhecimento, uma vez que a acdo educativa ndo pode ser explicada como um
exercicio de deslocar conhecimento cientifico para a escola e transmiti-lo em sala

de aula.

Por fim, avocamos a ideia de “media¢do didatica” como expressdo da
operacionalizacdo intelectual do professor e como expressdo demarcadora da
posicdo em como assumimos a relacdo entre o conhecimento escolar e
conhecimento cientifico, tendo em vista o esforco do docente em construir e

socializar conhecimento escolar:
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Defendo que o termo transposi¢do didatica ndo representa bem
esse processo de (re)construcdo de saberes na instituicdo
escolar. O termo transposicdo tende a se associar a ideia de
reproducdo, movimento de transportar de um lugar a outro, sem
alteracBes. Mais coerentemente devemos nos referir a um
processo de mediacdo didatica. Todavia, ndo no sentido
genérico conferido a mediacdo: acao de relacionar duas ou mais
coisas, de servir de intermediario ou “"ponte", de permitir a
passagem de uma coisa a outra. Utilizo o termo "mediacao"” em
seu sentido dialético: um processo de constituicdo de uma
realidade através de mediacBes contraditorias, de relagdes
complexas, ndo imediatas, com um profundo sentido de
dialogia. (LOPES, 1997, p. 106, grifos nossos)
A mediacdo didatica, contudo, como “instrumento de inteligibilidade de
praticas sociais especificas” (GABRIEL, 2001, p.1), € resultado de um esforgo de
didatizacdo, incluindo a descontextualizacdo de saberes cientificos (LOPES, 1997,

p.107), sem porém ser sindbnimo de producdo de equivocos ou de abreviagdes.

Sendo cirargica, Gabriel (2001) aponta para a ineficiéncia do termo
‘transposi¢cdo’ em evidenciar uma transformacéo, ficando manifesta, muito mais,
na ideia de transportar/deslocar. A mesma autora (GABRIEL, 2006, p. 21) critica
a transposicao didatica, muitas vezes, porque fica encerrada pelo ‘deslocamento’
do cientifico exclusivamente, necessitando que arrolemos a influéncia de “praticas
sociais de referéncias” como forgas poderosas na constitui¢do do conhecimento
escolar e, por conseguinte, das disciplinas escolares, vide os exemplos da
Educacdo Fisica e da Informaética.

Para terminar, ao professor de Geografia valem algumas perguntas, em
termos de construcdo intelectual da aula: i) o que, além da ciéncia geografica, é
relevante na construgdo do conhecimento escolar da disciplina escolar de mesmo
nome?; ii) na aula, cujo tema ¢ “espago geografico” no 6° ano do ensino
fundamental, o que mais, além do conceito “espaco geografico”, ¢ relevante nas
discussBes previstas?; iii) que disciplinas académicas, cursadas no ambito da
graduacdo, mais participam de sua pratica profissional e de que forma?; e iv) qual
a importancia, para a formagéo escolar como um todo, desta discussdo e neste
momento? Trata-se de uma reflexdo de natureza normativa, que busca identificar
e compreender o que é realmente contributivo para a pratica docente no dominio
do seu conhecimento e no dominio de sua formagdo universitaria e, por isso,

agrega uma preocupacdo de natureza epistemologica que se constréi na relacéo
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complexa de mediagdo didatica travada pelo confronto entre conhecimento escolar
e conhecimento cientifico no seio da préatica docente.

3.2. Conhecimento escolar Geografia: marcos da estrutura curricular,
marcas de reflexdes sobre a identidade disciplinar

Em trabalho publicado recentemente, Straforini (2018) avalia que o debate
sobre a educacgdo geogréfica tem sido direcionado para a construcdo de raciocinios
que seriam de competéncia propria dessa disciplina no processo de ensino e
aprendizagem. Esse painel converge com a explicacdo de Gongalves (2018) na
qual, a partir do inicio dos anos 1990, a Geografia Escolar como campo de

investigacao vivencia uma guinada epistemoldgica, socioldgica e politica.

Particularmente, no campo das discussbes curriculares, ganha relevo a
natureza epistemologica do debate, considerando os sentidos que sdo atribuidos a
Geografia nos mais variados contextos em que ocorrem as discussdes. Importam,
assim, 0s argumentos que garantem a validacdo dos sentidos atribuidos ao
conhecimento escolar. H& também um deslizamento no sentido da pergunta
curricular, que se transforma de “como se deve fazer o curriculo?” para “o que o
curriculo faz?” (GONCALVES, 2018, on-line).

Esse cenario sublinha a importdncia do nosso trabalho, pois ao
centralizarmos as nossas atencdes na teorizacdo do pensamento geografico no
curriculo, colocamos a possibilidade de ndo apenas discutir um tema da agenda
curricular da Geografia Escolar, mas também estruturar um modo de
instrumentalizacdo operacional desse tema, que destaque tanto a particularidade
do pensar geograficamente como a constru¢do de um “fio condutor” sobre qual os
temas seguintes possam ser trabalhos e ganhem conexdes didaticas.

Cautelosamente:

Sem o reconhecimento e apoio as condi¢Ges de reflexdo
epistemologica e também gnosioldgica do professor e do
pesquisador do campo da Geografia Escolar, continua-se a gerar
uma educagdo que pode: 1) ensinar uma matéria cuja natureza
ndo é problematica; 2) exercer a funcdo de colocar um contetido
de instrucdo a servico de uma finalidade educativa, sem saber a
qual; 3) satisfazer demandas particularistas, como as de um
6rgdo governamental, de um deputado estadual, da diretoria ou
de comités de ensino regionais, municipais, do paroco ou
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pastor, de grupos empresariais, de ONGs. (GONCALVES,
2018, on-line)

Entendemos que o campo do curriculo, neste caso avocado através de
trabalhos que estudaram a estrutura curricular da disciplina escolar Geografia, faz-
se necessario para nos orientar nas reflexdes em que o conhecimento escolar é
uma pedra angular (MARTINS; GABRIEL, 2016). A vista disso, expressa-se 0
“curriculo como produgao de significados no/para o espaco escolar” (MARTINS;
GABRIEL, 2016, p. 694).

Como passo preliminar, destacamos que a Geografia Escolar esta presente
no Brasil desde o século XIX, segundo fontes consultadas por Vilela (2013, p.
17), e antecede a consolidacdo desse conhecimento como ciéncia que, neste caso,
data do século XX, mais precisamente 1930. Nesta retrospectiva, Rocha (2014)
traca um quadro detalhado do percurso da estrutura curricular que se desenha,
incorporando destacadamente a escola de pensamento francesa como modelo.
Rocha (2014) sinaliza que com a criacdo do Colégio Pedro Il (1937), vai se
estabilizando no Brasil e angariando uma roupagem de oficial, uma Geografia
Escolar assentada na descricdo, mneménica e que adota o método racional

positivista como a sua “espinha dorsal”.

Metodologicamente, a medida que o conhecimento cientifico se estabelece
como referéncia dessa Geografia Escolar, a estrutura curricular se molda por um
percurso que inicia do mais distante até o mais proximo, ou seja, da esfera celeste
ao Brasil (ibid.). Para Goncalves (2018, on-line), esse movimento de aproximacao
da Geografia Escolar a Geografia Cientifica no Brasil implicou em um
afastamento das explicacdes sobre o cotidiano: “Se observarmos a trajetoria da
disciplina Geografia, o caminho é um pouco esse — ela se volta para explicar o
cotidiano, o factual e, depois, vai se aproximando do que se ensina na

universidade, se estruturando em torno das teorias” (ibid.).

Um olhar sobre o curriculo do Colégio Pedro 1113, atualmente, permite-nos
identificar continuidades e mudangas. Em termos de continuidade, podemos
pontuar marcos da descricdo, bem evidentes nos 8° e 9° anos do ensino
fundamental, com a caracterizagdo dos espacos regionais. Enquanto mudanga,
podemos identificar a propria escala cartografica que estrutura o curriculo, que

13 Consultar no anexo o Programa Curricular do Colégio Pedro Il (pagina 190).
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sofreu uma inversdo: agora se parte do mais proximo ao mais distante,
considerando os recortes territoriais impressos nos curriculos do 7°, 8° e 9° anos
do Ensino Fundamental — da “geografia do Brasil” a “geografia regional do

mundo”.

Este simples mas necessario exercicio comparativo acerca da estrutura
curricular nos aproxima de Rocha (2012), que argumenta a favor de uma
necessaria reimaginacdo da disciplina escolar como uma construcdo politica,
instituida provisoriamente para atender a demandas que sdo colocadas em um
dado contexto. E sob essa Gtica que observamos a estrutura curricular que vai
definindo a disciplina escolar Geografia. Na composi¢éo curricular, interessa-nos
pensar, em termos de selecao de contetido, ndo mais “se X seria ou nao conteudo
geografico. Nesta abordagem, interrogar-se-ia: como x é fixado como contetido
geografico?” (ROCHA, 2012, p.12). Convocar essa inquietagdo ¢ evidenciar o

carater epistémico de nossa pesquisa.

Paralelamente, a estrutura curricular, ao comportar um determinado
conteudo “x”, a estrutura curricular é responsavel, politicamente, pela construcéo
de uma imaginacdo geografica do mundo. Neste ponto, um dos aspectos da
racionalidade positivista foi o de conceber as explicagdes sobre o
desenvolvimento europeu e sobre o subdenvolvimentismo africano como
discursos, ambos amparados numa oOtica de “progresso” na qual as diferengas
socioecondmicas das realidades regionais angariavam uma perspectiva de
caminho histérico percorrido diacronicamente (MASSEY, 2009 apud ROCHA,
2012). Agora, interessa-nos ndo apenas a perguntar como “x” ¢ fixado como
contetdo geografico no curriculo, mas como tal conteudo, presente na estrutura
curricular, afeta nossa compreensdo geografica do mundo, validando a nossa
posicao sobre/no/com o mundo. Interessa-nos “pensar a respeito do espaco e com
0 espaco da escola” (ROCHA, 2012, p.13), considerando, sob o nosso escrutinio,
os valores axioldgicos pretendidos na construcdo e socializagdo do conhecimento

escolar.

Na estrutura curricular existe uma énfase dada aos conceitos que, de forma
bifurcada, sdo oriundos do cotidiano e da ciéncia (CAVALCANTI, 1998, p. 27).
E essa dinamica que, adentrando a constituicio complexa do conhecimento

escolar, produz tensdes (LOPES, 1999). Enquanto os conceitos cotidianos sao
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preenchidos de experiéncia, 0s conceitos cientificos se iniciam com um esforco de
sistematizacdo verbal e, gradativamente, vdo ganhando concretude e se tornam
importantes na escolarizacdo, uma vez que garantem ao discente o0
desenvolvimento da consciéncia reflexiva (CAVALCANTI, 1998, p.27).
Especificamente, na disciplina escolar Geografia:

Os curriculos estdo tradicionalmente organizados por conteddos
de ensino e na Geografia Escolar esses conteldos séo
apresentados por aquilo que Corréa (2000) chama de conceitos
empiricos da Geografia, ou seja, o objeto de analise em si, 0
observavel ou o empirico a que 0s conceitos estruturantes sao
acionados para serem analisados: a cidade, o processo de
verticalizagdo, mobilidade urbana, campo, cidade, relacéo
campo-cidade, energia, migracdes, divisdo territorial do
trabalho, sistemas de comunicacdo, redes e fluxos, fronteiras
etc. Se para cada contedo de ensino (os conteldos empiricos
da Geografia), o professor precisa inter-relacionar os conceitos
estruturantes (escala, espaco e tempo), 0s procedimentos
metodoldgicos (onde, como e por qué?) e os processos fisicos e
humanos em interacdo, para que a espacialidade do fenémeno
seja compreendida em sua totalidade (STRAFORINI, 2018, p.7,
grifos nosso)

Pedagogicamente, ¢ a posicdo de “n6” de uma “rede de contetidos” que
buscaremos possibilitar a teorizacdo do pensamento geografico e,
conceitualmente, ao “Espago, um conceito-chave da Geografia” (CORREA, 2007)
ocupar em nossa ambicdo de proposta propositiva para essa pesquisa. Se
considerarmos que ndo apenas a disciplina escolar Geografia se organiza, em
termos de estrutura curricular, a partir de conceitos empiricos, a clareza sobre o

carater do pensar geograficamente alicia uma importancia ainda maior.

Diante disso, se o conteudo “Matriz energética e impactos ambientais” €
trabalhado tanto pela disciplina Geografia como pela disciplina Biologia; se o
contetido “2* Revolucdo Industrial” € trabalhado pela disciplina Geografia e pela
disciplina Historia; entdo, a sua alocacdo em uma e em outra disciplina reside na
capacidade especifica em contribuir na discussdo do fenbmeno, ou seja, reside na
poténcia que o pensamento geografico, em nosso caso, é capaz de oferecer ao
debate, revelando a grandiosidade da dimensdo geografica na discussdo do

conteldo.

No ambito da ciéncia geografica, Gomes (2010, p. 21) denomina este

apelo ao visivel como uma das ilusdes que cercam a producdo do conhecimento
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cientifico. Neste caso, a ciéncia geografica empenhou-se, em um dado momento,
na enumeracao de caracteristicas ou fatos que singularizam os lugares como base
metodoldgica para a producdo das monografias regionais, repelindo as teorias e se
construindo como a ciéncia do empirico (ibid.). Precisamos lembrar que, na escola
ou na universidade, mesmo que 0 conceito empirico seja a expressdo daquilo que
vemos, 0 que vemos ndo se revela diretamente em sua dimensdo ou dindmica
geografica. Por isso a mobilizacéo de teorias e conceitos estruturantes se colocam
como movimentos importantes, que nos diferenciam do senso comum e nos

permitem avangar em nossas analises.

Além disso, ao acatarmos a premissa de que a escola deva contribuir com
0 desenvolvimento do conhecimento cientifico de seus estudantes (DUARTE,
2016, p.85), a0 mesmo tempo em que abordamos 0s conceitos empiricos como
marco da estrutura curricular, constatamos um disparate: as préaticas curriculares
pouco trabalham a dimensdo do vivido (ROQUE ASCENCAO; VALADAO,
2012, p.161).

Paradoxalmente, trabalhar com um curriculo estruturado pelo objeto de
analise em si (apreensivel aos nossos sentidos) ndo garante que a disciplina
escolar Geografia seja indiferente a realidade da unidade escolar, por exemplo. O
conceito empirico, por si s6, faz-se insuficiente para ganhar sentido escolar e,
dessa forma, além de interpelarmos como estudar um conteudo “x”
geograficamente, devemos buscar a importancia de se estudar o contetdo “x”,

com quem e onde iremos estuda-lo.

Essa ampliacdo de questionamentos ndo € apenas didatica, mas também
valida como importante aquilo que fazemos, e por isso apreende uma natureza
epistemoldgica. Aqui, sinalizamos a questdo da escala como instrumento de
sensibilizagdo curricular (como fizemos no capitulo 2) e, também, a escala como
artificio para a delimitagdo de um recorte territorial que permita ao professor de
Geografia identificar a motivacao cotidiana do conteido. Essa é uma estratégia de
instrumentalizacdo que necessita ser acompanhada da capacidade, singular, do

pensamento geografico no estudo do contetido que o professor ira mediar.

Dessa forma, a dimensdo do vivido podera se apresentar como ponto de
partida ou como ponto de chegada (conforme ROQUE ASCENCAO;
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VALADAO, 2012, p.161) e essa condigo reforca o que Cavalcanti (2011) indica
como proposta: a ideia de “sujeito habitante”, e isso envolve o0 bairro mas também
as demais partes do mundo. Essa proposta também permite superar a construcéo
de um curriculo de Geografia baseado na fragmentacdo do espaco e em uma
hierarquizacdo de escalas cartograficas ja estabelecido tradicionalmente
(STRAFORINI, 2008).

Além disso, a estrutura curricular ordenada por conceitos empiricos, no
seio do debate da politica curricular contemporanea (Matriz Curricular do Exame
Nacional do Ensino Médio, Novo Ensino Médio e Base Nacional Comum
Curricular), é acompanhada de um impeto em qualificar a Geografia, e por
desdobramento a disciplina Geografia Escolar como a ciéncia/disciplina do
presente (STRAFORINI, 2018; ROCHA, 2013). Essa identidade se constroi,
discursivamente, em uma teia de articulagdes com os significantes “presente”,
“atualidade” e “realidade contemporanea” (ROCHA, 2013). Para demonstrar a
precariedade dessa qualidade atribuida a Geografia, tanto a ciéncia como a
disciplina escolar, perguntamo-nos: qual das disciplinas escolares ndo se
compromete com a compreensao do “presente”, da “atualidade” ou da “realidade

contemporanea”?

Considerando que essa é uma preocupacdo comum, assumida pelo
universo das disciplinas escolares, concluimos que essa qualidade néo
particulariza a Geografia e, nesse sentido, coloca-se como uma definicdo no
minimo insuficiente. Aprofundando, Rocha (2013, p. 136) destaca que esse
discurso de nucleariza¢do do “presente” se faz centrado mais na experiéncia do

aprendiz do que na razéo epistemoldgica da disciplina.

Além deste primeiro marco da estrutura curricular -0s conceitos empiricos
- ha também uma forma de enunciar o conhecimento escolar e também de
organizar a estrutura curricular, sobretudo no ensino fundamental, que concorre na
construcdo daquilo que reconhecemos como Geografia Escolar: a abordagem
regional (VILELA, 2013). Curiosamente, ainda que seja a abordagem regional
qualificada como uma operacionalizacdo curricular antiquada, quando comparado
ao movimento de producdo do conhecimento geografico académico, essa

abordagem adquire uma importancia politica e, ainda assim, agrega inova¢do. Um
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movimento complexo e caracteristico da composicdo curricular escolar da
Geografia (ibid.).

A presenca da abordagem regional remonta as origens positivistas
apontadas no inicio da discussdo neste capitulo e, neste caso, vincula-se a uma
tradicdo geografica. Como “tradi¢do curricular inventada” (GOODSON, 1995),
essa abordagem remete ao que seria a origem do conhecimento geogréfico. Quer
dizer, um vinculo a um passado que confere a disciplina escolar uma estabilidade
e uma distincdo, conforme também demostrou Vilela (2013, p. 25). Por isso, mais
uma vez, a pergunta se faz pertinente: “O que pertence ao conhecimento escolar

Geografia?” (VILELA, 2013, p.135).

Responder a essa pergunta significa assinalar uma justificativa que se
vincule a uma identidade disciplinar conclamada. Paradoxalmente, se a
abordagem regional traz “seguran¢a” para a disciplina escolar Geografia frente as
demais, a nossa experiéncia como professor, inclusive a situagdo motivadora
dessa pesquisa (conforme relatado no capitulo 1), mostra-nos, de forma suspeita, o
“perigo” que essa ‘“‘seguranc¢a” nos coloca. Vemos na abordagem regional um
marco da estrutura curricular que lanca a identidade da disciplina a ideia de
“disciplina que estuda tudo e o mundo” e “disciplina que realiza sintese de outras

disciplinas”.

N&do é que a abordagem regional seja, gratuitamente, responsavel pelas
conceituacdes acerca da identidade disciplinar. Associada a falta de clareza em
torno de perguntas como “O que € pensar geograficamente?” e “o que estamos
chamando de espago e qual a sua importancia?”, essa abordagem regional podera
reforgar ou até induzir identidades que destacam uma habilidade de “sintese” e

uma competéncia de “estudar tudo e o mundo”.

Por este motivo achamos relevante interpelar, por exemplo: como estudar

a Africa geograficamente? Qual a importancia do estudo geografico da regido

14 Segundo Souza Junior & Galvao (2005, p. 395): “Para Hobsbawn e Ranger (1984, p. 1), autores
no qual Goodson se baseia, o termo “tradicdo inventada significa um conjunto de préticas e ritos:
praticas normalmente regidas por normas expressas ou tacitamente aceitas; ritos — ou natureza
simbdlica — que procuram fazer circular certos valores e normas de comportamento mediante
repeticdo, que automaticamente implica em continuidade com o passado. De fato, onde é possivel,
0 que tais praticas e ritos buscam é estabelecer continuidade com um passado histérico
apropriado”.
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asiatica?'® Essas respostas estdo subordinadas ao modo como operacionalizamos a
construgcdo do conhecimento geogréafico e isto, mais uma vez, conecta-se as
discussGes sobre o que compreendemos acerca do carater geografico de um
conhecimento produzido. Neste caso, a teoriza¢do do conhecimento geografico na
disciplina escolar podera criar um “solo firme” para estruturarmos a abordagem

regional, esquivando-nos de produzir, por exemplo, um debate jornalistico.

Diametralmente ‘oposto’ a abordagem regional (VILELA, 2016), que
organiza diferentes propostas curriculares no ensino fundamental’® e
supostamente refletiria uma operacionalizacdo caduca, a abordagem tematica €
outro marco da estrutura curricular, sobretudo no ensino médio. Neste sentido, a
estrutura curricular ordenada por temas seria garantidora de uma “abordagem
critica” (ibid.) na qual os conteudos se distribuiriam segundo uma ldogica
sistematica e, por essa razdo, afastaria a qualidade de disciplina escolar

mnemonica construida pela abordagem regional.

Inerente a este marco disciplinar, identificamos, com base em nossa
pesquisa de mestrado (SILVA JUNIOR, 2014) e em reflexdes subsequentes
(SILVA JUNIOR, 2019), um esforgo de “Congruéncia curricular’:

A congruéncia curricular, presente no ensino médio, é uma
estratégia de organizacdo curricular na qual o conteido de
Geografia se distribui, semestralmente, segundo um
determinado eixo tematico (um semestre de Geografia Agraria,
um semestre de Geografia Urbana etc.). Essa organizacdo
curricular se assemelha a organizacdo curricular de uma
graduacdo. Somado a isso, os professores tendem a conciliar as
escolhas das séries que irdo trabalhar segundo as
tematicas/areas da Geografia em que realizaram suas pesquisas
de mestrado ou doutorado. E por essa razdo que nos
denominamos essa pratica de “Congruéncia Curricular”, no
sentido de haver um esforco de aproximar as trajetdrias de
pesquisa individual de cada professor com a escolha das séries
que eles irdo trabalhar no Colégio de Aplicacdo. (SILVA
JUNIOR, 2019, p. 228)

15 Sugerimos o nosso ensaio reflexivo sobre o tema, em 2019: SILVA, A. C. P.; SILVA JUNIOR,
H. M. C. Los estudios regionales del mundo en la ensefianza de geografia: algunas reflexiones
sobre fragilidades y potencialidades en la produccion del saber espacial en la escuela basica
brasilefia. DIDACTICAS ESPECIFICAS, v. 20, p. 45-57, 2019.

16 Curriculos avaliados na condicdo de docente: Colégio Pedro 11, Colégio de Aplicagdo da UERJ,
Secretaria Estadual de Educacdo do Rio de Janeiro, Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de
Janeiro e uma escola da rede privada da cidade do Rio de Janeiro.
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Desconfiamos, baseando-nos no estudo de Vilela (2013, 2016), se a
abordagem tematica na escola seria efetivamente critica ou se este ndo é um
movimento de transposicdo de um classico embate, presente na construcdo da
chamada “Geografia Moderna”, na qual se criou “A necessidade de negar o
tradicional [leia-se: a abordagem regional] como forma de garantir algo
definitivamente novo” (VILELA, 2016, p. 35), aproximando a Geografia
Académica das chamadas disciplinas cientificas (GOMES, 1996, p.259-260 apud
VILELA, 2016, p. 35).

Adicionalmente, com base em nossa pratica docente em diferentes escolas
(da rede federal, municipal, estadual e privada), avaliamos que mesmo
organizando 0 ensino médio por temas, a conexao entre oS assuntos nao se
manifesta de forma clara, revelando a suposta poténcia Idgico-critica. No mais, a
aproximacéo do exame vestibular faz da discussdo dos temas, muitas vezes, um

debate mecénico na qual a qualidade reflexiva é secundarizada.

Ao investigar o Exame Nacional do Ensino Médio como politica curricular
que fixa sentidos sobre que Geografia é valida ensinar, Rocha (2013, p.142)
defende que a interpretacdo espacial ndo tenha o seu fim nos conceitos-chave e
ndo se encerre nos mesmos. Nesta perspectiva, a autora reclama de uma
abordagem mais flexivel para a identificacdo geografica no respectivo exame,
centrada na imaginacdo espacial, representada através, por exemplo, da paisagem

e das representacgdes cartograficas mobilizadas nas questdes.

Trazendo essa discussdo para a nossa pesquisa, entendemos que a critica
aludida sobre o aprendizado espacial, que privilegia conceitos-chave, é reveladora
de um dltimo marco da estrutura curricular da disciplina Geografia — 0s
conceitos-chave. Concordamos com a autora que o aprendizado espacial ndo tenha

como fim os conceitos ou se dé por satisfeito com a busca em defini-los.

Em uma outra oportunidade (SILVA JUNIOR, 2019), identificamos a
abordagem conceitual realizada de forma ensimesmada e restrita a um capitulo de
livro didatico especifico que se inicia com o debate sobre o que é pensar

geograficamente e 0 que vem a ser o0 espaco geografico. Compreendemos que a

7 SILVA JUNIOR, H. M. C. Geografia Escolar: discussdes sobre a identidade disciplinar e sobre
a condicdo espacial da pratica docente. GIRAMUNDO - REVISTA DE GEOGRAFIA DO
COLEGIO PEDRO Il, v. 4, p. 43-52, 2019.
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constru¢do do conceito ‘espago’ — a luz de Milton Santos, pois foi como se
manifestou no estudo indicado — subsidiou-se da notoriedade do referido autor no

campo cientifico.

Para esse marco da estrutura curricular (0s conceitos-chave),
compreendemos ser necessario justificar que razdo escolar conduz a convocagdo
do conceito ‘espago’ e de sua referéncia bibliogréfica, considerando que a
formacgdo universitaria, e nesse sentido a Geografia Académica, é uma das
referéncias da Geografia Escolar, mas ndo a Unica, visto que na escola nédo

formamos gedgrafos.

Se assumimos o ‘espaco’ como conceito-chave da Geografia, importa-nos
indagar como o espaco € mobilizado, na condicdo de instrumento conceitual, para
nos permitir debater, por exemplo, os demais conteldos programaticos da
Geografia Escolar. Para além da definicdo do que seja pensar geograficamente,
qual o papel curricular do conceito-chave em tela? Além do fluxo de
cientificidade (GABRIEL, 2012) trazido pelo ‘espaco’, a luz de Milton Santos,

qual a justificativa pedagogica para trabalhar esse conceito?

Por fim, estes marcos curriculares (conceitos empiricos; abordagem
regional; abordagem tematica; conceitos-chave) sdo importantes evidéncias da
indissociabilidade entre disciplina escolar e sua ciéncia de referéncia. Estes
marcos curriculares sdo também, como discutimos ao longo desta secéo, recortes
curriculares possiveis para pensarmos, sob uma extensdo espacial que ndo é a
universidade (mas a escola, neste caso), como o conhecimento geogréfico se
sujeita a novas demandas em termos de potencial explicativo, escrutinio

pedagogico e modos de mobilizacéo.

Admitir essas preocupacbes € centralizar a estrutura curricular da
Geografia Escolar como um tema de problematizacdo a ser debatido no curso de
formacao docente. Nesse movimento, avivamos as criticas ao modelo “3+17,
considerando, por exemplo, que mobilizar os conceitos-chave, fazendo de suas
definicBes a atividade-fim, é reproduzir a atividade escolar como uma atividade
cientifica simplificada. Se trata, conforme nos ensina Cavalcanti (2011, p.5), de
trazer para o debate da formacdo docente a atuacdo do professor da educagéo

basica e ndo apenas do planejador, do técnico ou do futuro professor universitario.
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3.3. O conhecimento escolar Geografia: banalizac&o e designio

A luz de Rocha (2012, p. 5), defendemos que ndo ha como dissociar a
disciplina escolar de um outro sentido estruturante que é a identidade. Essa
identidade, por sua vez, é construida em um contexto de articulagdes para se
definir, politicamente, o que se compreende/ se significa como Geografia Escolar
e, neste sentido, emerge a proposi¢do de dimensionar a disciplina escolar como
uma condicéo politica e ndo como um género puro, essencializado. Trata-se de um

exercicio de reabilitagdo na compreensédo da disciplina escolar (ibid.).

Salientamos que a condicdo politica, em um contexto de reformas
educacionais como as que o Brasil vem passando (como se explicitou nas
justificativas dessa pesquisa, no capitulo 01), torna ainda mais oportuna a questao
da clareza sobre a identidade da disciplina escolar, como estratégia de seu
fortalecimento, através da impressdo de sua indispensabilidade particular no
processo de formacdo escolar. E uma condicdo politica no interior da disciplina
escolar, mas é também uma condi¢do politica frente as outras disciplinas
escolares, nos debates acerca da escola e do papel que a disciplina escolar
Geografia assume e apresenta para as demais, além de uma resposta ao contexto

socio-historico que se vivencia.

Achamos razoavel, conforme Straforini (2018), perseguir antes o carater
do conhecimento disciplinar para depois identificar e construir 0s seus
direcionamentos na formacdo critica-reflexiva. E um exercicio analitico de
pesquisar a construcdo da disciplina escolar como disputas por significados
(VILELA, 2013, p.31). Neste posicionamento reside a centralizagdo da teorizagdo
do pensamento geografico como foco analitico.

Assumir essas preocupacGes € também investir na (re)construcdo da
Geografia Escolar por ela mesma (GONCALVES, 2018, on-line) e afastar a
disciplina escolar de uma natureza tutelar presente no campo educacional, na qual
agentes externos ao espaco escolar induzem a movimentos de transformacédo da
disciplina escolar fundamentada na panaceia do conhecimento cientifico oriundo
da universidade. Contudo, e em um sentido amplo da discusséo, precisamos

advogar:
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na defesa do professor como produtor de curriculo, devemos ir
contra a ideia de que nossas responsabilidades se restringem ao
gue acontece na sala de aula. Assumir reponsabilidades pelo
curriculo como parte de sua pratica profissional, reconectando
os professores a uma dimensdo ética de sua especializacdo na
disciplina escolar. Aqui, significa ndo “entregar” a sua atividade
profissional ao Curriculo Nacional ou aos livros didaticos (p.
161). Isso amplia a confiabilidade no prdprio trabalho docente.
(BROOKS, 20193, p. 158)

Na andlise do processo de producdo curricular, convocamos como
movimento inicial e motivador a ideia de que “Todos n6s operamos o tempo todo,
todos nds - estudantes, professores, todos nés em nossos papéis como membros

publicos ou cidaddos — com a imaginacdo de como o0 mundo estd organizado, ou

como pode ser organizado em um futuro melhor” (MASSEY, 2017, p.37). Afinal,

[...] a geografia esta presente nas praticas, nas habilidades, nos
conhecimentos que todos sempre mobilizamos em nossa vida
diaria, nos preceitos que 0s governos observam para dirigir os
seus paises ou nos procedimentos aos quais recorrem 0s
empreendedores para conceber, fabricar e divulgar os bens que
eles produzem e vendem. [...] Desde a origem dos tempos,
todo homem ¢é gedgrafo. Ela [a geografia] é resultante das
experiéncias renovadas e de procedimentos imaginados ha
muito pelos homens para responder aos imperativos de sua vida
cotidiana, dar um sentido as suas existéncias e compreender o
que acontece para além dos horizontes que eles frequentam
costumeiramente. (CLAVAL, 2015, p. 8-11, grifo nosso)

Se o0 pensar geograficamente é ubiquo, entdo o que seria especificamente
esta reflexdo? Qual seria a sua contribuicdo, particular, em nossa formacéo
escolar? Refletir sobre essas questbes é uma estratégia que afasta do
conhecimento geografico escolar a qualidade de saber banal. Afinal, uma critica
recorrente € que “a geografia: ela € de um acesso tdo demasiadamente facil e nao
ensina nada que ndo se possa descobrir por si mesmo com um pouco de bom

senso!” (CLAVAL, 2015, p. 9).

A construcéo curricular cotidiana precisa encarar o desafio da banalizacéo
como cenario possivel, de modo a se mostrar relevante em diferentes escalas na
escola. Esse desafio tem como ancora, fundamentalmente, as discussdes sobre a
teorizagdo do pensamento geogréfico, em um exercicio de demonstracdo do
carater desse conhecimento, da sua importancia e da complexidade dos seus

debates tematicos quando o preenchemos de fluxos de cientificidades.
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Em seu mais novo livro “Quadros geograficos — uma forma de ver, uma
forma de pensar”, Gomes (2017) sistematiza didaticamente trés dominios de
pensamento que qualificamos como geograficos. Reelaboramos esses dominios

discutidos pelo referido autor no quadro abaixo:

Quadro 1: Tipologias de Pensamentos Geograficos

Pensamento Caracteristicas

1. Sensibilidade - Impress&o causada pela dimensdo espacial. E a capacidade
de situar as coisas no espaco, de nos situarmos no espaco e a
capacidade de nos orientarmos.

- O ser humano é capaz de estender o braco para alcancar
alguma coisa. Anterior & percepcéo.

- Presente em outros animas que ndo atribuimos, em geral,
capacidade de reflexdo. J& que estes sabem se orientar, se
deslocam em busca de agua, de alimentos ou de melhores
condigdes climaticas sazonais.

2. Vernacular - Forma de inteligéncia que € estabilizada e transmitida pela
cultura. Sdo conhecimentos e comportamentos espaciais.

- Conhecimentos que grupos humanos detém do ambiente
onde vivem: a geografia dos lanomamis, dos Inuits, a dos
Maoris, etc.

3. Ciéncia geogréfica - Campo de estudos que interpreta razbes pelas quais as
coisas diversas estdo situadas em posi¢oes diferentes ou por
que as situacOes espaciais diversas podem explicar
qualidades diferentes de objetos, coisas, pessoas e
fendmenos.

- Relne tradicbes, todas preocupadas em responder a
questdo do porqué da logica de localizagOes, ordenadas por
elementos naturais ou humanos.

Fonte: Silva Junior, 2019

O quadro em questdo evidencia que, 0 que chamamos de conhecimento
geografico escolar podera se sobrepor a formas de pensar que séo reconhecidas
como geograficas. Isto obriga-nos a responder em que sentido a nossa producéo
curricular cotidiana se diferencia dos demais dominios do pensar
geograficamente. Esta reflexdo se faz importante para localizar esta forma de
pensar 0 mundo na escola e, fundamentalmente, de reconhecer a sua importancia

na formacéo escolar em termos de avangos na compreensao sobre o mundo.

Esta inquietude aparece em Lopes (1999, p. 217): “a escola tem 0 objetivo

explicito de ministrar uma formacéo cientifica, a0 mesmo tempo em que possuli
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por objetivo implicito formar o conhecimento cotidiano”. E preciso assegurar que
nas aulas de Geografia o exercicio intelectual extrapole as atividades cotidianas
habituais, ou seja, construir e socializar conhecimentos, inerentes a disciplina
escolar em questdo, e que ndo estdo disponiveis via engajamentos cotidianos,
garantindo “pensar o impensavel” (BROOKS, 2019a, p. 156).

A critério ilustrativo, na aula sobre a “Industrializa¢do Brasileira” seria
imprescindivel pensarmos; conjuntamente as questdes: (1) observando o mapa das
unidades industriais no Brasil, 0 que conseguimos concluir?; (2) essa distribuicéo
espacial sempre foi assim? (3) que razdes justificam essa logica?; (4) ela podera
ser alterada? Como? Por qué?; (5) qual seria um efeito dessa mudanca? Nos
dispor a responder a esse catdlogo de perguntas exige-nos pesquisa,
sistematizacdo de ideias ja aceitas no campo cientifico, estruturacdo de hipoteses e
uma demonstracdo légica e publica dos caminhos apresentados como gabarito.
Todo esse exercicio intelectual contribui para a fuga da adjetivacdo de saber
banal; para o reconhecimento da importancia de pensarmos geograficamente; e
para afastarmos a ideia de disciplina escolar que realiza sintese de outras

disciplinas ou de uma disciplina de carater jornalistico.

Ainda sob o perigo de banalizacdo do conhecimento geografico escolar, 0s
resultados das pesquisas de Santana Filho (2010) e de Roque Ascencdo &
Valaddo (2017), que possuem como recorte analitico de seus estudos um conjunto
de professores de Geografia da educagdo basica, revelam duas conclusdes
preocupantes. A saber:

A critica possivel e necessaria na aula de Geografia continua
tendo as mesmas inspira¢des ou origens — a producdo da
desigualdade, a alienacdo e a desumanizacdo promovida
pelo capital produtivo —, contudo, ndo sdo mais as mesmas
tematicas, nem as mesmas posturas que trazem mais pertinéncia
ao discurso. [...] porém ela precisa ser refeita, revisando o0s
critérios orientadores de décadas atras para interpretar o hoje.
Sem isso, repetem-se os jargdes sobre critica politica, mas a
acdo educativa, que transcorre sem critério e
descaracterizada de uma espacialidade a ser lida na aula,
acaba ndo revelando os mecanismos de reproducédo e controle
do espaco (SANTANA FILHO, 2010, p. 181, grifos nossos)

no tocante as agdes intelectuais focadas no uso de conceitos,
encontram-se, em sua maioria, em nivel de complexidade
que pode reforcar um ensino de Geografia informativo e
ndo, interpretativo. Esclarece-se compreender a informacgéo
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como um elemento necessario ao ensino, mas desde que essa
seja pedagogicamente tratada e criticada a partir de uma base
conceitual fundamentada. [...] Talvez se possa afirmar que
professores com esse perfil episttmico concentrem suas
praticas pedagdgicas em informacBes acerca dos
constituintes  espaciais, tratando 0s conceitos numa
perspectiva meramente informativa. (ROQUE ASCENCAO,;
VALADADO, 2017, p. 20, grifos nossos)

Vemos, nos resultados das duas pesquisas, uma formacgdo geografica
escolar diminuta que, no contexto de suas produgdes curriculares cotidianas,
tornam “rasteiras” tanto o proposito da aula de Geografia, como também a
mobilizacdo das suas ferramentas tedrico-metodoldgicas. Nestes casos, a voz de
denuncia e a declamacdo conceitual sdo incapazes de singularizar uma reflexdo
geogréfica e, menos ainda, de possibilitar um exercicio intelectual para além do

gue 0s nossos sentidos conseguem perceber.

No contexto do curriculo praticado, defendemos que o professor de
Geografia dialogue com os saberes cotidianos e até mesmo os coloque sob
avaliagdo, mas ndo se encerre nos mesmos. No cotidiano sabemos deduzir do
nosso salario o valor do aluguel, mas na aula de Matematica vamos além;
sabemos 0s nomes dos presidentes do Brasil pés-redemocratizacdo de 1985, mas
na aula de Histéria vamos além; sabemos memorizar capitais, mas na aula de
Geografia precisamos ir além. Muito mais do que saber qual a capital do Brasil,

devemos debater a razdo da capital do Brasil estar onde esta.

Ao declamar o conceito, o docente incorre no erro de equalizar o contetdo
escolar ao conceito-chave, estruturando-se uma pratica educativa dicionarizante
que faz da definicdo o seu fim, reduzindo o papel do conceito ao de replicar
informacdo (ROQUE ASCENCAO; VALADAO, 2017). Isto ndo nos ajuda a
expressar a razdo geogréafica da discussdo dos contetdos, distinguindo a disciplina
escolar Geografia de outras que, por exemplo, debatam o mesmo conteudo
(SANTANA FILHO, 2010).

Neste ponto, € crucial a compreensdo do docente de que a construcdo do
conhecimento escolar, mesmo tendo como referéncia a ciéncia geogréafica, nao
poderd ser um simples reflexo desta. Esse discernimento por parte do professor
contribuird para afastar a qualidade de disciplina mnemonica que, comumente, é

atrelada a fixacdo de caracteristicas das areas estudadas na Geografia Escolar,


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1821021/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1821021/CA

93

como os continentes. Por outro lado, tem indicios também no modo como o0s
professores acionam e ddo sentido aos conceitos-chave em suas praticas

curriculares, reduzindo-os a sua definicao.

Avaliando a teorizacdo do pensamento geografico no debate, ponderamos
que, além da propria forma como se mobiliza o conceito “espaco”, o debate com
0s escolares acerca do que constitui a construgdo de um raciocinio geografico, e
bem como a demonstracdo de sua importancia, ndo poderdo se limitar a uma
pratica de definicdo destes passos. Movidos pela construcdo de uma razéo escolar
dessa discussdo, e do temario da Geografia Escolar por tabela, sugerimos que
refletir sobre uma justificativa geografica e sobre a importancia da espacialidade,
em cada um dos contetdos da estrutura curricular, podem vir a sinalizar um

caminho possivel com essa proposta.

Neste sentido, na aula cujo tema ¢é “Industrializagdo brasileira na Era
Vargas”, recomendamos ao professor, no bojo da elaboracio da aula, perguntar-se
por exemplo: (1) qual a importadncia do espaco geografico nas estratégias
desenvolvidas pelo governo Vargas no curso do processo de Industrializacdo? ;
(2) quais as implicagdes espaciais desse processo de industrializagdo no governo
Vargas?; (3) qual a importancia dessa discussdo com o discente na 12 série do
ensino médio?; e (4) como podemos vincular a espacialidade do debate com a

importancia dessa discussdo que identificamos com os escolares?

Articulamos essas questdes motivadoras a perspectiva de que o professor
“seja capaz de operar a partir de conceitos € ndo de, simplesmente, informar
conceitos em sala” (ROQUE ASCENCAO; VALADAO, 2017, p. 11). Uma
reorientagéo do saber docente na construgdo do conhecimento escolar, a partir do
seu conhecimento de referéncia, em articulacdo com preocupacdes pedagdgicas e
que, fundamentalmente, colaborem na construcdo de uma disciplina escolar
formativa e ndo uma disciplina escolar informativa. Essa proposta também afasta
a disciplina Geografia do “mito da conformidade”, na qual o contetdo escolar
agrega valor pela sua proximidade com a produgdo académica, ignorando o

proprio contexto escolar, conforme nos alerta Santana Filho (2010, p. 107).

Igualmente, trazemos a critica da banalizacdo ao impulso politico-

ideoldgico:
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Todavia, tensionamos e questionamos se a sua defesa [da
Geografia Escolar] girando a partir de seu objetivo maior
defendido - “leitura reflexiva e cidadi do mundo
contemporaneo” -. N&o seria melhor nesse momento
construirmos nossa defesa em torno do meio para se atingir esse
fim, ou seja, do préprio conhecimento geogréafico a ser
ensinado? (STRAFORINI, 2018, p. 02, grifos nossos)

Como podemos assumir, por exemplo, que a disciplina “Geografia
Agraria” possa nos munir de reflexdes que nos permitam, no contexto escolar,
formar alunos que venham a se opor ao modelo de producdo capitalista
agroexportador e com significativos impactos socioambientais, se desconhecemos
a importancia escolar da Geografia, a particularidade do seu angulo analitico na
escola, e de que forma a sua estrutura curricular contém e reconfigura as

contribuicdes advindas dessa area da ciéncia geografica?

Se a “Divisdo Territorial do Trabalho” ¢é relevante para a compreensdo das
desigualdades socioespaciais do sistema capitalista, como essa tematica, que
poderd ser parte das disciplinas universitirias “Geografia Econdmica” ou
“Geografia Urbana”, justifica-se curricularmente no @mago da disciplina escolar
Geografia? Desdobrando a pergunta no contexto escolar: (1) qual a sua
localizag&o curricular na escola?; (2) como essa localizagdo curricular se articula
com uma outra cadeia de conteidos na conformacéo da disciplina escolar?; (3) o
que essas articulacdes possuem em termos de semelhancas ou dessemelhancas
com o curriculo universitario?; (4) o que esse tema permitira ao discente da
educacdo béasica compreender?; e (5) quais as reais condicBes efetivas de

construcdo dessa compreensdo do mundo com discentes da educacao basica?

Evidentemente, antes da defesa de que a disciplina escolar Geografia
permita uma formacéo critica, precisamos ter clareza da sua forma particular de se
construir como conhecimento para, inclusive, estruturar caminhos a se chegar
nessa formacao critica. E precioso lembrar que a disciplina escolar Geografia no
contexto da década de 1990, “apressou-se” para formar alunos criticos, mas
desamparada por pressupostos pedagogicos, construiu-se como uma disciplina

desinteressante e pretensamente critica (conforme STRAFORINI 2008, p.64-73).

Pensar em um lugar para a Geografia Escolar deve ser a génese do
movimento, uma vez que, assim, evitaremos caminhos simples, banais ou

doutrinarios, parafraseando o titulo do texto de Gomes (2009): “Um lugar para a
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Geografia: contra o simples, o banal e o doutrinario”. Portanto, defender qualquer
importdncia politica da disciplina escolar Geografia exige, efetivamente,

reconhecer antes 0 modo de operacionalizacédo intelectual que a marca.

Guiados por esse ultimo posicionamento, ponderamos que, na escola ou na
universidade, a Geografia é uma forma de pensar (GOMES, 2017,
CAVALCANTI, 2019). Quando focalizamos 0 espaco escolar precisamente:

Percebe-se, assim, que o papel da Geografia no ensino esta
estritamente vinculado ao sentido atribuido a ciéncia
geografica, embora essa vinculagdo ndo autorize a se colocar as
duas como equivalentes, nem a entender a Geografia na escola
como aplicacdo ou versdo simplificada da sua ciéncia de
referéncia. [...] Diferentemente, a Geografia Escolar é o
conjunto de conhecimentos estruturados e veiculados na
préatica docente, com 0 objetivo de compor o objeto de
formacdo escolar dos alunos da escola bésica [...] Para a
Geografia Académica, o foco € a producao, por especialistas, de
conhecimentos  sistematicos, metddicos, conscientemente
vinculados a um ramo particular do saber. Para a Geografia
Escolar, a meta é a producdo, por pessoas comuns,
sobretudo criancas e jovens, para a participacdo na vida
social com qualidade, consciéncia e responsabilidades cidadas.
Em ambas as modalidades [Académica e Escolar],
reconhece-se que um modo de pensar peculiar [o
pensamento geogréafico] esta na base dessa producdo de
conhecimentos. (CAVALCANTI, 2019, p. 85-87, grifos nosso)

Reconhecendo a relevancia da ciéncia geografica, haja vista a
indissociabilidade da disciplina escolar com esta referéncia sobretudo em termos
de sentidos atribuidos, avocamos o trabalho de Roque Ascencdo & Valaddo
(2012) que, ao estudarem a obra “Geografia e Modernidade” (GOMES, 1996)*8,
localizam, dentre outros pontos, uma conclusdo que qualifica este pensar
geograficamente e que estd conectado ao ensino na educagdo basica: “[...] ¢
possivel afirmar que o objeto desse campo de estudos seja a dispersdo do
fendmeno geografico, ou, ainda, a interpretacdo da espacialidade da abrangéncia
de um fendmeno” (ROQUE ASCENCAO; VALADAO, 2012, p.158).

Importante realcar que Duarte (2016), em sua tese de doutorado,

demonstra ser consensual, entre inUmeros pesquisadores de destaque nacional em

18 Neste livro, resumidamente falando aqui, cujo eixo central é “Geografia e modernidade”
(GOMES, 2010, p.10), o autor apresenta e debate grandes obras/autores que marcaram a histdria
do pensamento geografico, notadamente, no sentido da identidade disciplinar e no sentido
epistemoldgico quanto ao reconhecimento, da Geografia, como ciéncia.
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Educagdo Geografica, que a disciplina escolar Geografia possua 0 compromisso
de uma constru¢cdo de mundo assentada em uma perspectiva geografica da
realidade. Esta compreensdo geografica da realidade se efetiva ao “favorecer ao
educando a construcdo de raciocinios com base na inteiragdo dos componentes
espaciais (relevo, sujeitos sociais, aparelhos urbanos e rurais, hidrografia, clima)”
(ROQUE ASCENCAO; VALADAO, 2012, p. 153), ou melhor dizendo, compete
a disciplina escolar Geografia a compreensdo da espacialidade do fenémeno, e
nao o estudo do fendmeno em si, operando metodologicamente com o “onde”
(localizar), o “como” (descrever) ¢ 0 “porqué” (analisar) (ROQUE ASCENCAO;
VALADAO, 2017).

O que chamamos aqui de ‘ensino na educagdo basica’ se compde de um
exercicio intelectual complexo de reconstrucdo dos conteldos da Geografia
Académica, associado ao cotidiano escolar com suas demandas (de atuacg&o, de
formagéo, de perfil discente, de perfil docente, de gestdo) e de possibilidades

materiais, conforme nos esclarece Cavalcanti (2019, p. 41).

Ainda segundo Cavalcanti (2019), sob este enquadramento, o desafio
revelado €, em primeiro lugar, ter clareza acerca do debate sobre o que é a
Geografia e o papel de ensinar, considerando que os escolares também participam
do processo de construcdo, de atribuicdo de valor e de importancia deste
conhecimento conforme o0s seus anseios cotidianos. O desafio é garantir o
encontro entre compreender geograficamente o fendmeno e considerar, neste
exercicio intelectual, a participacdo e o significado desta discussdo com o publico

escolar (ibid.).

No espaco escolar, no entanto, esta clareza acerca do que é a Geografia
ndo pode ser construida enquanto uma defini¢cdo de dicionario, tampouco; como
uma replicacdo académica da histdéria do pensamento geografico em suas longas
correntes com obras classicas e marcantes. No espaco escolar, com efeito, importa
mais pensarmos a razdo de estudarmos a Geografia, questionando-nos também
para que serve a Geografia (VESENTINI, 1992, p. 65 apud CAVALCANTI,
2019, p. 27).

Isto quer dizer que “o ensino da Geografia deve visar ao desenvolvimento

da capacidade de apreensdo da realidade do ponto de vista da espacialidade”
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(CAVALCANTI, 1998, p. 24). Assumir a espacialidade ¢ um movimento de
demarcacdo disciplinar importante e, a0 mesmo tempo, uma significacdo do

trabalho docente no curso de uma aula.

Como demarcacgdo disciplinar, Gomes (2010; 2017) sublinha que este
investimento intelectual aclara a especificidade da Geografia, em nosso caso na
escola, e nos permite acessibilidades para didlogos e contribuices com demais
areas do conhecimento que, em Nnosso caso, expressam-se como outras disciplinas
escolares. No contexto da préatica docente, advogar o pensar a espacialidade é
abdicar da ideia de que a construcdo curricular cotidiana se realiza na transmisséo
de conhecimentos, pois nos conduzimos via uma reflex&o, e isto quer dizer fazer
da construcdo da aula de Geografia um exercicio de interacdo. Assertivamente: “a
Geografia serve para pensar, ela ajuda a pensar; no ensino se ensina pensar pela
Geografia” (CAVALCANTI, 2019, p. 11).

Por exemplo, as perguntas tipicas da Geografia — onde? e por
que ai? — podem ser internalizadas pelos alunos como uma
capacidade de se questionar a realidade, entendendo que o0s
fendbmenos ndo estdo localizados por acaso, em um
“receptaculo” chamado espago; diferentemente, ha uma logica
que justifica essa localizagdo” (CAVALCANTI, 2019, p. 120).

Essa clareza acerca da identidade disciplinar precisa, no curso da formacéo
docente inicial e continuada, ainda segundo Cavalcanti (2019), se estabelecer
como um eixo estruturante, contendo as discussdes sobre o que é a Geografia e 0
seu papel na escola. E este dominio tedrico-metodoldgico que afasta repostas
generalistas ¢ pouco promissoras, como “Ah! Geografia ¢ tudo! Ela esta em toda
parte!” (CAVALCANTI, 2019, p. 10). Certamente,

13

[...] “a ordem espacial do mundo” pode parecer simples, mas
de fato ndo o é. Explicar por gque as coisas estdo ali onde estéo,
por que sdo diferentes quando aparecem em outra localizacdo,
explicar graus de proximidade e de distancia, a posicéo, a forma
e 0 tamanho envolve um raciocinio bastante sofisticado. [...] Ao
ndo darmos conta da complexidade e importancia desse
raciocinio que se esconde atras da aparente simplicidade da
pergunta, apelamos para definicbes amplas que ddo impresséo
de serem mais inclusivas, como as de que a Geografia estuda as
relagcdes entre a sociedade ¢ a natureza.” (GOMES, 2017,
p.145)
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Para nds, ndo se trata apenas de ter dominio dessas discussdes, mas
também pensar qual a razdo escolar deste debate. Questionar qual a sua
localizag@o curricular e quais desdobramentos curriculares essa discussdo produz.
Garantir efetivamente a conexdo dessa discussdo com o0s demais contetdos
curriculares, para que se evidencie 0 nNnOSSO COmMPromisso em pensar

geograficamente um contetdo e ndo o contetido em si.

Como resultado cognitivo, a auséncia da espacialidade traz como
consequéncia a construcdo de perguntas convencionais, generalistas, que pouco
exploram o cotidiano e a multiescalaridade (ROQUE ASCENCAO; VALADAO,
2014). Esquiva-se, assim, de “favorecer aos alunos a percep¢do de que um
fendmeno de ocorréncia, aparentemente local, relaciona-se com outros espagos”
(ROQUE ASCENCAO; VALADAO, 2012, p. 157).

Ortodoxamente, preterir a espacialidade significa também fazer do
contetdo o fim da aprendizagem e ndo um meio para interpretar a espacialidade
(ROQUE ASCENCAO; VALADAO, 2014, p. 4). Cautelosamente, sinalizamos
que os contetdos ndo se colocam naturalmente em sua dimensdo geografica,
considerando que “ndo ha um objeto geografico em si” (CAVALCANTI, 2019, p.
110). Diante disso, é necessario que se reconhecga, nisto que chamamos de
contetido, um papel de “ajudar o aluno a relacionar-se com 0 mundo como objeto
de pensamento” (CAVALCANTI, 2019, p. 147). Na construcdo desta relacéo,
entretanto, a aula ndo se reduz a analise do contedo por ele mesmo. Pelo
contrario, a aula se realiza enxertando, nas discussdes inerentes ao conteudo,

questdes que instiguem os discentes a pensarem através da espacialidade.

Este conteldo, objeto de pensamento, compreende-se no exercicio
intelectual da discussdo de sua espacialidade e os conceitos, como o ‘espago’, nao
sdo outros conteudos, mas angariam uma importancia curricular de “caminho
através do qual o professor poderia mediar, junto aos alunos, interpretacfes de
questdes de ordem geografica” (ROQUE ASCENCAO; VALADAO, 2017, p.
07).

Em nosso caso, a teorizagdo do pensamento geogréafico se revela como um
segmento curricular privilegiado para construir uma nova possibilidade de ver os

contelidos e conceitos, haja vista que ela contém um conceito-chave (o ‘espago’),
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além de nos motivar a pensar como faremos a discusséo da identidade disciplinar
(0o que € a Geografia e a sua importancia) com pessoas que serdo dentistas,
arquitetas, artistas e, quem sabe, profissionais da Geografia, mas que no momento
de nossa construcdo curricular cotidiana sdo, sobretudo, alunos da educacéo

basica.

Aqui vale lembrar que Santos (2009, p. 114) propGe a construcdo de uma
metageografia antes do geografo se propor a explicar, geograficamente, a
realidade: “trata-se da constru¢do de um sistema de conceitos capaz de produzir,
na inteligéncia, as situacdes reais enxergadas do ponto de vista dessa provincia do
saber”. Essa proposi¢do ¢ de grande valia, considerando a natureza propositiva
gue almejamos nesta pesquisa, pois nos faz indagar em que medida precisamos
encarar a construcdo dessa metageografia na condicdo de docente da educacéo
béasica e, em termos praticos, interrogar-nos como essa metageografia pode vir a
se tornar transversal na estrutura curricular, como proposta de fixar a
espacialidade do fenbmeno como finalidade premente da aula de Geografia e,
porque ndo, pensarmos a espacialidade dos fendmenos como temas ou questes
motivadoras da nossa propria estrutura curricular, para além de apenas listarmos

os fendbmenos dessa estrutura curricular.

A proposicdo metodologica de Santos (2009), entretanto, ndo podera ser
assumida como uma discussdo da historia do pensamento geografico ou de um
debate acerca da epistemologia do conhecimento cientifico geogréfico, como se
ignordssemos a extensdo espacial sobre a qual essa tematica repousa e €
condicionada: o territério escolar. Neste ponto, torna-se imprescindivel agregar ao
debate ndo apenas uma agdo didatica que o torne possivel, mas assegurar uma
razdo escolar que o faca necessario, considerando todas as variaveis circunstancias
e substantivas — tais como: serie; nivel da educacdo bésica; tema da aula de

Geografia; dentre outros.

Por fim, parafraseando o titulo do trabalho de Rocha (2009), ndo podemos
abandonar que, simultaneamente aos contetidos que convocamos na construgdo da
estrutura curricular da disciplina Geografia os objetivos da aula ndo podem se
equalizar aos mesmos contetdos e, tampouco, deixar de “Pensar no/com/sobre o
espago”. Esse fundamento, com base em Massey (2015, p. 37), pode garantir-nos

a davida, esséncia do ato educativo, através da exploracdo da natureza controversa
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do mundo; através da problematizacdo das imagens mentais que carregamos sobre
0 mundo; e através da complexidade e diversidade dos lugares. No seio dessas
recomendacdes esta a condicdo primeira: reconhecer o carater e a forma de
operacionalizacdo do pensamento geografico (a espacialidade), ou seja, esta a
centralidade para com a clareza e a importancia da teorizagdo do pensamento

geogréfico na estrutura curricular.

3.4. A condicéo escolar: reimaginar o espago é reavaliar a docéncia e
0 conhecimento

As pesquisas sobre a ‘composicdo do conhecimento escolar’ e sobre o
‘saber docente’ nos instigam a reavaliar a nossa compreensdo sobre o
conhecimento escolar. Elas trazem variaveis que precisam ser consideradas em
sua configuracdo, mostrando-nos que, no contexto da préatica docente, 0 exercicio
de socializacdo e constru¢cdo com os escolares ndo pode ser resumido em
simplificacdo de conhecimento cientifico e transmissdo de conhecimento

simplificado.

Nesta secdo, traremos um angulo geografico sobre essa reavaliacdo acerca
do conhecimento escolar, com o intuito de nos somar aos autores e de continuar
perseguindo, conforme colocado no capitulo 01, o pensar geograficamente
assuntos atinentes ao campo de pesquisa educacional. A base desse exercicio €:
como se imagina o espaco escolar? Ou seja, como se imagina a escola que, neste
trabalho, é por exceléncia o espaco de construcdo e socializagdo do conhecimento

escolar?

Como ponto de partida, esse exercicio reflexivo nos rememorou a obra
“Orientalismo” (SAID, 2007) na qual se demonstra a tese de que o Oriente ¢ uma
construgdo do Ocidente. Geograficamente, o Oriente ndo se apresenta apenas
como uma area, mas também como um conjunto de praticas (SAID, 2007, p. 27).
Neste sentido, trata-se de uma geografia imaginativa que constitui o Oriente como
uma unidade (SAID, 2007, p. 41). Essa imaginagdo geografica conduz o nosso
olhar sobre o Oriente, motivando-nos a pensar em que medida a escola seria uma

invencédo da universidade. Em que medida essa invencéo, revelada através de uma
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geografia imaginativa no curso das disciplinas da grade curricular da graduacao,

conduz a forma como compreendemos 0 processo de ensino-aprendizagem?

Refletir sobre essas questdes metodologicamente, obriga-nos a considerar
0 contexto da formacdo docente em Geografia, uma vez que convocamos a
universidade para o debate. A luz de Cavalcanti (2011), conseguimos identificar a
marca dessa natureza formativa do professor que, consequentemente, modela a
forma como ele imagina a escola: uma cultura do “aulismo” em seu processo de
formacédo inicial, e na qual a Geografia, enquanto disciplina escolar, é ignorada

nas discussodes travadas pelas disciplinas da grade curricular da graduacao.

Pormenorizando a discussdo, no contexto de uma reforma curricular
recente para o curso de licenciatura em Geografia do Instituto de Geociéncias da
Universidade Federal de Minas Gerais, tendo em vista as exigéncias das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Bésica
(CNE/CP,2002), Roque Ascencdo et al. (2015) concluem, através de uma

avaliacdo documental no &mago do Projeto Pedagdgico:

Dentre outras, compde esse conjunto especifico, as disciplinas
de Climatologia, Urbana, Populacdo, Geomorfologia e Agraria,
ou seja, conhecimentos que tém correspondéncia aqueles
trabalhados pela Geografia Escolar. [...] Esses (campos) em
nenhum momento indicam vinculagdo & prética pedagogica na
Escola Basica. Alias, cabe destacar que a ementa dessas
disciplinas ndo apresenta nenhuma distincdo para a
formacéao do bacharel ou do licenciado. O que pode indicar
uma concepgdo formativa que ndo distingue o sentido do
conhecimento para uma e outra formagdo. (ROQUE
ASCENCAO et al, 2015, p. 3473, grifos nosso)
Tanto a pesquisa de Cavalcanti (2011), de modo geral, como a pesquisa de
Roqgue Ascencdo et al (2015), em um contexto particular, revelam uma proposta
de formagéo docente na qual se refunda um modelo aplicacionista de formacao,
reavivando o “3+1”. Depreende-se que o trabalho intelectual na escola exige um
dominio de conhecimentos cientificos especificos que, na pratica docente, seréo
ajustados didaticamente e transmitidos aos discentes. Aqui compreende-se 0
conhecimento escolar como conhecimento cientifico simplificado e, sob esta

Gtica, estd implicitamente a génese da forma como se imagina o espaco escolar.

Ampliando o debate, mas agora no contexto da pratica docente,

notadamente em um pais marcado por uma educacgéo publica de baixa qualidade,
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as politicas curriculares se colocam enquanto uma panaceia desse cenério e
acabam por imprimir uma “cultura tutelar” aos professores (GONCALVES, 2007,
p. 82). Nesta perspectiva, técnicos educacionais produzem documentos
prescritivos que recomendam a construcao da pratica docente e, assim, “divide o
sistema escolar em trés campos — 0s que decidem, os que pensam e 0s que fazem

a educacao” (ibid.).

Por esse angulo, o cotidiano escolar se expressa como uma ‘“caixa preta”,
conforme explicado no capitulo 02. Geograficamente, as escolas se constituem
como uma planicie isotrépica (CORREA, 2007), ou seja, superficies homogéneas,
constituindo areas nas quais se transmite o que fora decidido pelos ‘que decidem
sobre a educacdo’ e pelos que ‘pensam a educagdo’. Uma consolidacdo da
imaginacdo da escola como area disponivel em que se transmite o que foi

decidido externamente.

Em suma, quer pelo contexto de formacdo dos professores, quer pelas
politicas curriculares, deparamo-nos com uma forma de imaginar a escola que a
reduz a um prédio que, pelo carater da formacdo docente, se transmite
conhecimento cientifico simplificado. Para a gedgrafa Doreen Massey (2009), a
forma como imaginamos o espaco modula a forma como compreendemos as
questdes que sdo colocadas para a nossa reflexdo. Assim, a forma como se
imagina a favela/espaco modula a forma como se compreende a violéncia urbana;
a forma como se imagina o Oriente Médio/espaco modula a forma como
compreendemos o terrorismo; a forma como imaginamos a América/espaco

modula a forma como nos colocamos ao ouvir o discurso do “descobrimento”.

Por isso, a forma como imaginamos a escola/espaco, sob essa Otica de
formagéo aplicacionista, modula o0 modo como iremos compreender o professor
(profissional que adaptada e transpde conhecimento cientifico nesta concepcéo de
formacéo) e o conhecimento escolar (conhecimento cientifico simplificado, nesta
concepgdo de formacdo). Implicitamente, esta colocada uma imaginagdo diminuta
da escola (um prédio), do conhecimento escolar (conhecimento cientifico
simplificado) e do professor (profissional que adapta e transmite conhecimento

cientifico simplificado).
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Para reimaginarmos a escola, vamos mobilizar a nossa matriz teérico-
metodoldgica construida no capitulo 02 (escola como substrato material
preenchida por relacdes sociais politico-pedagogicas territorializadas). Esta matriz
¢ uma ferramenta para calibrar o nosso olhar sobre a produgdo curricular
cotidiana, mas ela também pode ser a base deste importante exercicio que nos
conduzird a reavaliar o trabalho docente e o conhecimento escolar em suas

complexidades.

A matriz tedrico-metodoldgica é uma ferramenta que, no capitulo 02,
sucumbiu a compreensdo de escola como espaco disponivel para ensinar. Neste
sentido, a matriz elimina a imaginacdo comum de que 0 espaco é uma area e, por
assim dizer, um palco. Pensar a escola a luz de nossa matriz exige considerar que
0 exercicio de construcdo e socializacdo do conhecimento escolar se desenrola em
uma extensdo espacial, que por sua vez é uma condicdo espacial da préatica
docente. Por isso ¢ relevante atentar para a expressdo ‘espago escolar’,
considerando que a palavra ‘espago’ seja preenchida por uma densidade

conceitual.

Destacamos que teoricamente a “palavra espaco € de uso corrente, sendo
utilizada tanto no dia-dia como nas diversas ciéncias.” (CORREA, 2007, p. 15).
Salienta-se que, ao falarmos em “espaco escolar”, estamos compreendendo
“espaco” como “‘um conceito-chave” (ibid.), preenchido por uma complexidade
com base em Santos (2009) e Gomes (2010).

Pondera-se portanto “espago” como um instrumento conceitual que nos
permite compreender o mundo geograficamente: “efetivamente, o0 objeto da
Geografia é este espaco que simultaneamente é a disposi¢do fisica das coisas
[sobre uma superficie] e as praticas sociais que ali [sobre essa superficie]
ocorrem” (GOMES, 2010, p. 38). Como a distribuicdo fisica das coisas/dos
objetos estd relacionada com a forma como as praticas sociais/acbes se dao,
podemos dizer que o “espaco” pode ser condensado, teoricamente, como um

sistema indissociavel de objetos e acdes (SANTOS, 2009).

Em seu livro “A condi¢ao urbana” (2002), o geografo Paulo Cesar da
Costa Gomes esclarece que o “urbano” era um estatuto adquirido por um certo

adensamento demografico, dadas as caracteristicas da morfologia fisica da area


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1821021/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1821021/CA

104

sobre a qual repousa esse adensamento (templos, orientacdo de arruamentos etc.)
e, simultaneamente, a organizacdo social especifica desse adensamento, que €
condicionada a uma estrutura especifica de poder (tendo as cidades como sedes
desse poder). Afirma-se que o “urbano” é definido por uma extensdo espacial que

é constituida por uma forma fisica e por um ordenamento social.

Inspirados por essa interpretacao geografica, propomos pensar a escola nao
como uma superficie/area/palco na qual se transmite conhecimento cientifico
simplificado, ou seja, burocraticamente, como um estabelecimento que se destina
ao ensino. Na escola, compreendida como uma extensdo espacial constituida por
uma morfologia propria e por um conjunto de préticas sociais ordenadas por
relacBes de poder especificas, e que propiciam a construcdo e a socializacdo de
um conhecimento que expressa uma configuracdo propria, o conhecimento escolar
ndo serd reflexo do conhecimento cientifico (CAVALCANTI, 1998; LOPES,
1999; VILELA, 2013).

Importa como imaginamos o espaco escolar e, dentro dele, a sala de aula,
ja que a construcdo do conhecimento geografico escolar se efetiva numa releitura
da sala de aula, ndo mais como uma area disponivel para o “ensino de Geografia”,
mas como uma condi¢cdo espacial da propria construcdo e socializagdo deste
conhecimento. Ou seja, a construcao do conhecimento escolar, nesta célula basica
da escola que é a classe (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 81), sinaliza que o
professor em formacdo enxergue a sala de aula como um substrato material
preenchido por relacbes sociais politico-pedagogicas territorializadas. Esta é a
natureza geografica da pratica docente e o “motor” para reimaginar a escola e, por

consequéncia, o oficio docente e o conhecimento escolar.

Este movimento intelectual dialoga com Tardif (2014, p. 234) em sua
defesa de que os professores sdo profissionais ativos e competentes, e por esta
razdo a pratica docente ndo pode ser compreendida como uma aplicacdo de
saberes que se originam de teorias. Agora a escola ndo é apenas uma area
disponivel, mas uma extensdo espacial que se apresenta como condicéo, e por isso

integrante do exercicio intelectual construido pelo docente. Dessa forma,

Noutras palavras, o trabalho dos professores de profissdo deve
ser considerado como um espago pratico especifico de
producdo, de transformacdo e de mobilizacdo de saberes e,
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portanto, de teorias, de conhecimentos e de saber-fazer
especificos ao oficio de professor. Essa perspectiva equivale a
fazer do professor — tal como o professor universitario ou o
pesquisador da educacdo — um sujeito do conhecimento, um
ator que desenvolve e possui sempre teorias, conhecimentos e
saberes de sua prépria acdo. (TARDIF, 2014, p. 234-235)

O substrato material engloba a area da sala de aula, entendendo o edificio
como condicdo material de construcdo da pratica educativa, mais 0s recursos que
nele estdo contidos e a servico do professor (quadro, livro didatico, computador,
mecanografia etc.). Construir uma aula exige de nos a identificagdo e a
localizacdo de um conjunto de objetos nesta extensao espacial que nos servem de
apoio (como o livro didatico), interferem nas interaces (como a distribuicdo das
carteiras em sala) e garantem algum conforto necessario para o desenrolar do
processo de construcdo e socializacdo do conhecimento (como um ventilador ou

um ar-condicionado).

Por sua vez, as relagbes sociais politico-pedagogicas territorializadas
compreendem o conjunto de relagdes sociais que influenciam a construcéo da aula
(relacdo professor-aluno; relacdo professor-professores da mesma disciplina;
relacdo professor-direcdo/coordenacao). As relacdes sociais nos mostram gue, no
plano organizacional, conforme nos ensinam Tardif & Lessard (2014, p. 99), ha
uma divisdo técnica do trabalho, reunindo um conjunto expressivo de diferentes
profissionais, ¢ que abrange “dimensdes horizontais e verticais” que produzem

controles, colaboracdes, conflitos e negociacdes.

Ainda no tocante as relagdes sociais, Tardif & Lessard (2014, p.100)
destacam que “Ensinar ¢ trabalhar num ambiente organizacional fortemente
controlado, saturado de normas e regras e, a0 mesmo tempo, agir em fungéo de
uma autonomia importante e necessaria para a realizacdo dos objetivos da propria
escola”. Efetivamente, o trabalho escolar revela atores sociais em relacdo de poder
uns com os outros (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 99). Com isso, construir uma
aula é tambeém compreender como um feixe de relagbes sociais se estruturam
nesta extensao espacial para, minimamente, garantir alguma ordem neste conjunto
de interagdes, alguma continuidade seriada de acordo com os demais professores,
e alguma consonancia com os objetivos amplos da instituicdo na qual se trabalha:

um emaranhado de relagdes que se desenha no encontro com tantos “Outros” e vai
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expondo a escola como um espaco definido e delimitado por relagdes de poder,
quer dizer, um territério (SOUZA, 2007).

Esse pressuposto, pensado com base neste exercicio de reimaginacdo da
escola, orienta-nos a um repensar a préopria docéncia e a agregar valores
vinculados a criatividade e a imprevisibilidade (LEMQOS, 2019, p. 12). Vemos,
assim, um afastamento da posicdo que se empenha em modelar o “Outro” e
destaca a posicao de enxergar 0 espago como aberto - “simultaneidade de estérias-
até-agora”, conforme Massey (2009). No caso do espago assumidamente aberto, a
narrativa espacial que expressa a forma como ele se organiza considera o
inesperado, pois se efetiva a partir do encontro com os “Outros”, uma interagao
que é permanentemente feita e desfeita (MASSEY, 2009) e que, neste sentido,

sublinha a importancia das interacdes na construcdo da formacéo dos escolares.

No contexto da aula, considerar o “Outro” no bojo das relacdes sociais €
pensar na aula como um encontro (TARDIF, 2000a) e, nesse sentido, reconhecer
que o “Outro” ndo ¢ um vazio, mas que participa no processo de construcdo do
conhecimento. Reconhecer a aula como um espaco-tempo que se efetiva pelo
encontro € sublinhar os conhecimentos trazidos pelas experiéncias das mais
diversas pelos discentes, e se abrir para um percurso que contemple o inesperado.
Mais uma vez: o espago como resultado do encontro com os “Outros”, que se faz

e refaz, uma “simultaneidade de estorias-até-agora” (MASSEY, 2009).

“Portanto, a escola, como todo local de trabalho, ndo ¢ apenas um
ambiente neutro ou acessorio; sua propria estrutura ocasiona para os professores
tensdes que estdo no amago de sua profissdo” (TARDIF; LESSARD, 2014, p.
109). Por isso:

. A condigdo escolar destaca, no contexto do ‘saber docente’, [1] os
saberes experienciais neste exercicio de construcdo e socializagdo do
conhecimento escolar, haja vista a importancia, por parte do professor, do
“conhecimento de seu meio”; [2] pensarmos qualidade de saber
“personalizado e situado” do professor, haja vista as suas condi¢des
materiais de trabalho e a sua experiéncia; e [3] a “complexidade das
interacdes” no bojo das relagdes sociais, especialmente com os discentes,

para além da leitura simplista de ajuste vocabular e arrumacéo da matéria.
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o A condicdo escolar destaca, no contexto da ‘composicdo do
conhecimento escolar’, [1] a relevancia da razdo pedagogica, ao
pensarmos os desafios cotidianos em termos de condi¢cbes materiais e
imateriais de trabalho; [2] o esforco em como garantir o fluxo de
cientificidade, diante da relagdo com um publico-alvo que ndo € um futuro
par profissional; e [3] os valores sociais que se persegue com este processo
de formacdo, diante do que foi selecionado do campo cientifico para ser

reconstruido na escola.

Por fim, aqui esta a condi¢do escolar: a escola como uma extensdo espacial
que € carregada de sentidos politico-pedagogicos em suas relacdes, e de condi¢bes
materiais que tornam possiveis a construgdo do processo educativo. Ou seja, 0
substrato material preenchido de relagcbes sociais politico-pedagogicas
territorializadas. Essa nova imaginacdo sobre a escola interdita a sua compreensao
como mera superficie disponivel para ensino, pois condiciona 0 nosso pensamento
a buscar uma leitura da escola na qual se persegue identificar variaveis (materiais:

substrato material; e imateriais: relagdes sociais) localizadas.

Consequentemente, se a escola ndo é mais imaginada como um prédio
disponivel, mas como uma condicdo espacial, o professor se coloca enquanto um
intelectual que constréi conhecimento. Este conhecimento, chamado aqui de
escolar, ndo é mais compreendido como uma declamacdo de conhecimento
cientifico simplificado e reproduzido. Constrdi-se, com esse olhar geogréafico,

uma nova interpretacao da escola, dos seus sujeitos e do conhecimento escolar.
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4. A escolha e importancia do procedimento de
operacionalizacdo: analisar livros didaticos ou entrevistar
professores?

A fundamentacdo tedrica debatida até aqui nos possibilitou construir a
nossa estrutura empirica. Neste capitulo, demonstraremos a pertinéncia da
estrutura empirica, ou seja, expressaremos a sua relacdo com a base tedrica e a sua
poténcia, no sentido de producdo de dados para pensarmos 0s objetivos (geral e
especificos) e as questdes (geral e secundarias) de nossa pesquisa. No curso deste
debate, e como fizemos em capitulos anteriores, traremos uma possibilidade de
pensar geograficamente o procedimento de operacionalizagcdo adotado. As
palavras-chave sdo: Procedimento de operacionalizacdo; Entrevista; Sintaxe

espacial.

4.1. Operacionalizacdo da pesquisa: justificativa procedural

Diante do escopo tedrico construido até entdo, como justificamos a
anexacéo do procedimento de pesquisa apresentado (as entrevistas com um grupo
diverso de professores), fazendo-o dialogar com a qualidade desse escopo?
Sublinhamos que a questdo em destaque explicita o propdsito de transformar um
problema curricular cotidiano em um problema cientifico, pois submetido a um
método cientifico de investigacao, sobretudo através da demonstracdo de conexao
entre a fundamentacdo tedrica e o procedimento de pesquisa adotado.

E sob estd dtica que o problema curricular cotidiano, transformado em
objeto e questdo, expressa-se como uma construcdo intelectual e ndo um dado a
priori. Fundamentalmente, a voz de dendncia — que sinalizou uma dificuldade em
se construir uma teorizagdo do conhecimento geografico no espaco escolar —
reclama por um debate metodoldgico para se constituir como uma questdo

cientifica.

Sendo assim, a escolha pelo procedimento de operacionalizagdo precisa ser uma
deciséo consciente e ndo um movimento aleatorio. Por isso, a escolha em analisar
livros didaticos ou entrevistar professores (em uma aluséo ao titulo deste capitulo)
precisa considerar, simultaneamente, o objetivo, a questdo e a fundamentacao

tedrica de nossa pesquisa.
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Sinalizamos também que o “afastamento” dessa discussao do capitulo 01,
na qual apresentamos a estrutura da pesquisa, justifica-se, pois, compreender a
entrevista e 0 conjunto dos entrevistados, enquanto uma escolha procedimental e o
seu processo de construcdo, pressupdem considerar como concebemos o
“cotidiano”, o “curriculo”, o ‘“conhecimento escolar”, o “saber docente” e a

“escola”.

Neste sentido, debrucamo-nos em primeiro lugar na construcdo da
fundamentacdo tedrica porque a reconhecemos as teorias como “estruturas [as
teorias] que se colocam como programas da pesquisa” (CHALMERS, 1993, p.
109). Dessa forma, construir questdes para compor uma entrevista, em que iremos
explorar o “cotidiano”, por exemplo, exige de nds a exposicdo de ideias que
abarquem a compreensdo da importancia que ajuizamos a0 mesmo; exige de nos
avocar as discussfes que o justificam; e, por fim, exige de nos a inscricdo desse
conjunto em nossa tese, no sentido de garantir a demonstracdo de sua pertinéncia,

do rigor tedrico assumido e das suas potencialidades.

Com isso, 0 escopo tedrico é posicionado enquanto a fundamentacdo de
um caminho da construcdo do pensamento (no &mbito da estruturacdo da narrativa
cientifica em nosso campo de pesquisa) e da pratica (no &mbito da elaboracdo do
corpo empirico). Por este angulo, constitui um verdadeiro plano interpretativo
para as nossas indagacdes (MINAYO, 2016, p. 19), que foram colocadas, nesta
pesquisa, como questbes geral e secundaria. A relacdo dialdgica entre
fundamentacéo tedrica e instrumento de operacionalizacdo se torna relevante em
razdo de que a teoria adequa o corpo ao ambiente e evita intempéries de

julgamentos solitarios (ibid.).

Por isso, se a nossa pratica docente sugere que a nossa formacdo
académica se fez insuficiente no sentido de enderegar alguma possibilidade de
debater a teorizacdo do pensamento geografico no espaco escolar de forma
pertinente a um processo de escolarizacdo, o escopo tedrico desta pesquisa se
constitui como um itinerario, no qual se revela um caminho para essa busca,
subsidiando-nos de estudos ja realizados por outros pesquisadores em diversos

campos tematicos.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1821021/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1821021/CA

110

Desta forma, a teoria orienta a observacdo e o experimento (CHALMERS,

1993, p. 59) para conseguirmos dizer além do que observamos (GOMES, 2010,

p.26), ¢ para ndo cairmos nas armadilhas do “indutivista ingénuo” que advoga a

possibilidade de, no contexto de producdo do conhecimento cientifico, fazer uma

observagdo de base sinestésica, sem preconceito e segura (CHALMERS, 1993,

p.46). Assim, sabemos que o visivel, neste caso a analise das entrevistas,

dependera de nossos 6culos conceituais e de referéncias em pesquisas anteriores,

dado que:

Santos (1996) nos ensina que o espaco é uma forma-contetdo,
ou seja, uma forma que sé existe em relagdo aos usos e
significados que nela existem e que tém nela sua condicdo de
existéncia. Assim, o objeto possivel de investigacdo ndo é um
dado e sim uma construgéo. Se a ciéncia ndo conseguir duvidar
do senso comum, do 6bvio, daquilo que se apresenta como
dado, entdo para que criariamos  conceitos e
operacionalizariamos categorias de analises? (GOMES, 2010, p.
26)

Como um segundo exemplo hipotético, suponhamos que eu
estivesse proximo a fazer alguma contribuicdo a fisiologia ou a
anatomia humana, e suponhamos que eu tenha observado que
muito pouca coisa tem sido feita em relacdo ao estudo do peso
dos I6bulos das orelhas humanas. Se, com base nisto, eu
passasse a fazer observagdes muito cuidadosas sobre o peso de
uma ampla variedade de Idbulos de orelhas humanas,
registrando e categorizando as diversas observagdes, penso que
esteja claro que eu ndo estaria fazendo nenhuma contribuicéo
importante a ciéncia. Eu estaria desperdicando meu tempo, a
menos que alguma teoria tivesse sido proposta tornando
importante o peso dos Iébulos da orelha, como uma teoria, por
exemplo, que relacionasse de alguma maneira o tamanho dos
I6bulos a incidéncia de cancer. (CHALMERS, 1993, p. 59)

Historicamente, a atividade cientifica, a partir do seculo XVIII, passa a ser

composta também com “o elogio do método, do procedimento. A verdade

desloca-se do objeto [a busca das esséncias] para a forma que adotamos para
aborda-lo” (GOMES, 1999, p. 336). Contando, cabe-nos atentar para a base da

nossa discussdo em nivel procedural uma vez que, nesta dimenséo, esta também a

luta pela legitimidade cientifica que se coloca como uma luta metodoldgica

(ibid.), salientando que esta abarcara tanto o caminho do pensamento gquanto a
pratica na abordagem da realidade (MINAYO, 2016, p. 14).
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Para aclarar o mérito deste debate, ressaltamos que a cientificidade € uma
ideia reguladora que se constr6i em um movimento que enreda aquisi¢do de um
saber, aperfeicoamento de um método e a elaboracdo de uma norma (MINAYO,
2016, p. 12). Esta totalidade qualifica a pesquisa como um ‘“artesanato
intelectual”, pois vai se construindo no curso de uma “cartografia das escolhas”
esendo, por isso, um objeto construido e ndo percebido (DESLANDES, 2019, p.
29), que vai sendo formulado no curso de um exercicio intelectual que extrapola
um debate no qual a dimensdo metodoldgica contorne apenas um conjunto de
técnicas a serem empregadas, desfazendo a percepgdo de que a producdo do
conhecimento cientifico pudesse se realizar através do prosseguimento de uma

cartilha.

A nossa preocupacdo €, por exceléncia, refletir sobre a necessaria
proporcionalidade entre o nosso cabedal tedrico e o procedimento de
operacionalizacdo adotado, ja que este conjunto expressa 0 nosso método, ou seja,
traduz a complexidade da nossa visdo de mundo segundo a qual tensionamos o
nosso objeto de pesquisa em via da investigacdo de nossas questdes, visto que
engloba a coeréncia entre 0 que propomos investigar € o que produziremos em
termos de analise (STRAFORINI, 2008, p. 23). A rede intricada entre o cabedal
tedrico com o procedimento de operacionalizacdo estd expressa abaixo

metaforicamente:

O que sdo 0s Nossos conceitos, e para que eles servem? Tentarei
responder a essa pergunta com a ajuda de duas metaforas. Se
pensarmos que, para elucidar a realidade, precisamos erguer
“edificios” que nos permitam enxergar mais ¢ melhor, podemos
entender os conceitos como “tijolos”; a teoria como sendo os
“tijolos” com “argamassa”, ja assentados, formando um todo
coerente; € 0 método como sendo a maneira de “assentar os
tijolos”, “levantar as paredes” etc., sem agredir a realidade (sem
ignorar a “topografia”, sem enfeiar a “paisagem”, sem deixar de
aproveitar os ‘“materiais” disponiveis maiS apropriados...
(SOUZA, 2013, p.9)

N&o podemos pensar 0 escopo teorico e a construcdo do empirico de forma
hierarquizada. Muito embora iniciemos a discussao pela fundamentacao tedrica, é
a realizagdo das entrevistas e a andlise delas que provocard um avango na
producdo do conhecimento, possibilitando-nos concordar e até mesmo discordar

dos autores por n6s mobilizados. Se, por um lado, a natureza idiografica de nossa
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pesquisa ndo nos conduz a criacdo de leis gerais, como os estudos de natureza
nomotética das ciéncias exatas, por outro angulo, a pesquisa nos permite sugerir

intervencdes a partir da compreensédo alcangada com as nossas interpretacdes.

E com base nesta possibilidade que apresentamos os procedimentos como
parte das nossas justificativas da pesquisa, em virtude de que agregaremos a
entrevista uma competéncia de produzir dados da maior importancia para o
desenvolvimento deste estudo. Dados que comportam implicacBes tanto para o
campo cientifico, no sentido de producdo de conhecimento, quanto para a
sociedade, no ambito da formacdo de professores de Geografia e da socializacéo

do conhecimento escolar.

Rigorosamente, a atividade cientifica ndo € um movimento isolado, mas
demanda de uma aprovacdo institucional e do proprio reconhecimento da
comunidade de pesquisadores, revelando-se como uma “pratica social”
(CHALMERS, 1993, p. 158). No interior deste esforco estd a busca em esclarecer
que o que desenvolvemos é uma atividade rigorosa de pensar o mundo, e, por
isso, 0 resultado desta atividade contém um grau de confiabilidade. Contudo,
justificar o procedimento de operacionalizacdo é também um movimento

epistemoldgico:

[...] a epistemologia é um campo critico de discussdes sobre as
formas de pensamento cientifico. Isto quer dizer que essas
discussBes epistemoldgicas dizem respeito antes de mais nada,
aos métodos, aos objetos e as finalidades de um conhecimento
cientifico. Discutir criticamente as formas de construir um
pensamento cientifico ndo quer absolutamente dizer se
transformar em um tribunal para julgar da sua conformidade ou
ndo em relacdo a um modelo Unico e ideal, ao contrério.
(GOMES, 2009, p. 14)

A natureza idiografica dessa pesquisa exige que a compreensdo do
fendbmeno seja o exercicio intelectual a ser perseguido com entrevistas
(instrumento adotado por nds) e, nestes termos, olhar a teorizacdo do pensamento
geografico a partir de uma posi¢ao em que (i) “o pesquisador nao se autoexclui”
(GOMES, 2007, p.9), estando orientado pela atengdo em (ii) “como as coisas
estdo organizadas” (GOMES, 2007, p. 11) e na (iii) “importancia dos seus

contextos” (GOMES, 2007, p. 11). O exercicio da compreensdo condensa esses
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trés pressupostos (i, ii e iii) por parte do pesquisador. Com eles consegue-se
produzir interpretacdes sobre o fenébmeno estudado.

Para Silva & Silva (2016, p. 4), uma entrevista compreensiva requer
“colocar-se mentalmente no lugar que o entrevistado ocupa no espaco social,
considerando condicionantes psiquicas e sociais dos quais ele é produto, e que
estdo diretamente associadas a sua posi¢do e a sua trajetdria particular neste
espaco”. E, a partir desse cuidado com a clareza sobre a posicdo assumida pelo
sujeito entrevistado em seu contexto, que conseguiremos extrair os sentidos e a
logicidade atribuidos a teorizacdo do pensamento geogréfico em seus
depoimentos (objetivos geral e secundarios), e que conseguiremos responder as

questdes (gerais e secundarias) a que nos propusemos.

A entrevista compreensiva se manifesta como uma “relagdo social
singular” (ZAGO, 2003, p. 301) e por isso ¢ preciso também que consideremos o
lugar que ocupamos diante do entrevistado: “o pesquisador nido pode ser
interpretado como se ele ndo fosse tal pessoa, ndo pertencesse a tal sexo, etnia e
profissdo, ou ainda, como se ndo ocupasse um determinado lugar na sociedade”
(ibid).

Metodologicamente, ha uma importdncia qualitativa da entrevista
compreensiva, haja vista que, sob a Otica da quantidade de entrevistados, ndo
conseguiriamos responder as nossas questdes, ja que ndo ha um célculo para uma
definicdo precisa do nimero de depoentes, conforme pondera Zago (2007, p.
297). A nossa preocupacdo € sobretudo a de garantir a representatividade para
avaliarmos os depoimentos, que partirdo de um grupo fundamentalmente
heterogéneo (ibid.) em termos de universidade de origem, formacao, trajetoria de
pos-graduacdo, producdo de pesquisa cientifica, tempo de magistério, séries em

que atua etc.

Neste caso, o lugar de investigador e de professor da educacgéo béasica por
um lado nos aproxima do conjunto dos entrevistados, por outro gera tensao diante
da possibilidade de se avaliar aquilo que se coloca e, sobretudo, como se pratica
aquilo que se coloca. No mais, a nossa trajetoria em Colégios de Aplicacdo —
como ex-aluno, estagiario, pesquisador e docente — nos abre um “oceano” de

compreensdes advindas destas vivéncias variadas, mas exige de nos atencéo para
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o0 fato de que ndo se trata de nossas experiéncias, mas de um conjunto de outras
experiéncias com trajetdrias proprias de cada um dos depoentes. Falamos, enfim,
como sujeitos que conhecem Colégios de Aplicacdo, e muito embora isto crie
“pontes” e “abra portas”, mas nao falamos daquilo que conhecemos pelo percurso

por nos trilhado.

Através de entrevistas, almejamos compreender como um determinado
professor — que possui uma trajetéria de formacdo académica e no magistério
préprias — significa a teorizagdo do pensamento geografico no contexto do
curriculo praticado na educacdo basica. A escola como condicdo da préatica
docente, ou seja, a condicdo escolar, bem como a competéncia e
proporcionalidade da entrevista com o0 nosso escopo tedrico e, mais
especificamente, a entrevista semiestruturada, se tornam justificaveis da seguinte

forma:

No que se refere as entrevistas, o objetivo é o de fazer emergir
memorias e trajetorias de formacdo que possam se constituir
como dados para a compreensdo dos processos e modos de
formagdo das suas identidades, fundamentais para o
entendimento dos valores e posicionamentos que animam 0s
modos especificos dos fazeres [...]. Revalorizar os saberes da
pratica, criados e recriados cotidianamente por aqueles que
tém sobre si a responsabilidade de ‘“aplicar” as propostas
advindas dos mais diversos gabinetes, € o desafio que
enfrentamos. Assim, ampliando a compreensdo sobre quem séo
e o0 que fazem [...], no que ele se refere aos curriculos reais,
praticados por professores reais nas escolas reais para além
das normas curriculares formuladas pelas autoridades
educacionais. (OLIVEIRA, 2003, p. 79, grifos nossos)

[...] [no que tange & entrevista semiestruturada] nenhuma
interacdo, para a finalidade de pesquisa, se coloca de forma
totalmente aberta ou totalmente fechada. Mas, neste caso, a
semiestruturada obedece a um roteiro que é apropriado
fisicamente e utilizado pelo pesquisador. Por ter um apoio
claro na sequéncia das questBes, a entrevista semiaberta
facilita a abordagem e assegura, sobretudo aos
investigadores menos experientes, que suas hipoOteses ou
seus pressupostos serdo cobertos (MINAYO, 2010, p. 267,
grifos nossos).

Em nossas entrevistas, as memorias e trajetorias de formacdo se
apresentardo nas autoavaliacbes dos depoentes acerca, primeiro, de suas
formacges nos niveis de graduagéo e pos-graduacdo. Por conseguinte, memorias e
trajetorias de formacdo emergirdo das autoavaliagbes da escola como espago
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formador em sua dindmica cotidiana complexa, o que demanda dos sujeitos-
professores uma atuacdo criativa e nada equacionavel. S3o esses resgates de
memorias e trajetorias que, pensados sob a odtica dos curriculos praticados,
baseardo a nossa resposta acerca da importancia da teorizacdo do pensamento

geogréfico na educacdo bésica, questdo central de nossa pesquisa.

Por isso o0 roteiro da entrevista semiestruturada vai recuperando um
percurso de formacdo académica inicial, continuada e experiencial. Este roteiro
tem uma qualidade de importancia capital porque nos ajuda a ndo nos perder e, ao
mesmo tempo, possibilita-nos garantir o conjunto dos temas a serem explorados
por n6s nas entrevistas para, por fim, compreendermos a logicidade de
convocacdo da teorizacdo do pensamento geografico e a(s) razdo(des) atribuida(s)

pelos professores, objetivo central da nossa pesquisa.

Geograficamente pensando as entrevistas, em primeiro lugar, devemos
recuperar a maxima da geografa Doreen Massey (2009) de que importa a forma
como imaginamos 0 espaco, mais uma vez. A forma como imaginamos o espacgo
modula a forma como compreendemos as questdes que sdo colocadas para a nossa
reflexdo. Quanto a isto, os depoimentos dos entrevistados demonstraréo,
implicitamente em seus discursos, a forma como estes imaginam o espaco escolar
ja que as entrevistas foram feitas com um grupo de docentes que trabalham em
uma unidade escolar e as questdes colocadas se ddo considerando a pratica

profissional neste contexto.

Em termos de nossa dinamica intelectual de construcéo de conhecimento e
tomando o pressuposto (iii) — a importancia do contexto - ndo podemos fazer da
realizacdo das entrevistas um caminho para se provar uma hipdtese, ja que o
empirico ndo se coloca, em nosso caso, como uma busca de verificagdo de uma
problematica estabelecida, conforme Zago (2003, p. 297). Afinal, as
interpretagdes produzidas nesta pesquisa serdo realizadas apés a analise das
entrevistas e, dessa forma, precisamos reconhecer um movimento cognitivo que se

retroalimenta e vai se complexificando:

Vé-se com os olhos, mas sé se sabe das coisas por pensamento.
Ver ndo € apenas perceber o objeto, mas fundamentalmente
interpretd-lo. O universo da percepcdo é um feixe de
interpretacdo [...] o objeto atinge o pensamento a mesma
medida que este condiciona a leitura daquele. Enguanto o
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objeto pode ser tido como a coisa mesma, 0 pensamento sobre
ele o virtualiza na ideia, podendo multiplica-lo no conceito que
se faz dele pela interpretacdo. [...] N&do s6 o discurso pretende
atingir a realidade, como também a propria realidade atinge a
pessoa pelo discurso. Isso quer dizer que a realidade toca
diretamente a pessoa quando esta procura toca-la (GHEDIN;
FRANCO, 2008, p.74-88).

Operacionalmente, na busca em compreender como a teorizagdo do
pensamento geografico é significada, consideramos que 0s depoimentos sdo
contextualizados ndo apenas no tempo, mas também em um recorte institucional
que pode, razoavelmente, ser qualificado como um recorte espacial. S&o olhares
movidos por posi¢Oes diferentes dentro deste recorte institucional/espacial, tendo
vista a conjugacdo de trajetorias particulares de formacdo universitaria com o
trabalno em seéries diferentes. Fundamentalmente, a ciéncia geografica, é “o
campo de estudos que interpreta [...] por que as situacOes espaciais diversas
podem explicar qualidades diferentes de objetos, coisas, pessoas ¢ fenomenos”
(GOMES, 2017, p.20). Aprofundando esta defesa, podemos dizer que o recorte

institucional/espacial, em linhas bem gerais, operard como uma ‘situacio

espacial’:

Isso quer dizer que, ocupando aquele ponto [com aquela série,
com aquele programa curricular, com aquela trajetoria
universitaria], ou seja, naquela posicao, podemos ver algo que
ndo veriamos se estivéssemos situados em outra posi¢do
qualquer. A expressao [situacdo espacial] estabelece, portanto,
uma relacdo direta entre o observador e aquilo que esta sendo
observado. Essa relacéo se estabelece por um jogo de posicdes,
é a situacdo espacial que permite ao observador ver algo que de
outro lugar ndo seria visivel para ele da mesma forma. O ponto
de vista é um dispositivo espacial (posicional) que nos consente
em ver outras coisas. (GOMES, 2013, p. 19, adaptacdo nossa)

Pormenorizando, a situacdo espacial pode ser considerada a partir de uma
dada localizagdo curricular, que é a série em que o docente trabalha. A posicao,
neste caso, se traduz em uma avaliacdo do objeto de nossa pesquisa no contexto
de uma cadeia de contetidos que compdem a referida serie, acrescida da extensao
espacial (a sala de aula) sobre a qual este debate se dard. Este conjunto de
consideracBes, por sua vez, imple a teorizacdo do pensamento geogréfico a

construcdo de uma justificativa para a sua mobilizagcdo ou néo.
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Para precisar esse esforco e alcancar essa abordagem geogréfica no
cuidado com as entrevistas, subsidiamo-nos de um ponto especifico da obra
“Invencao do cotidiano” de Michael de Certeau (1990). Essa obra ¢ um estudo de
complexificacdo do entendimento sobre o “cotidiano”. Recuperamos dai valiosas
conclusdes sobre os relatos das pessoas em seus afazeres diarios, especificamente

o capitulo intitulado “Praticas de espago”.

Em um exercicio de aproximagdo com 0 nosso estudo e, pensando no
sentido de que os relatos sdo depoimentos sobre as atividades curriculares com
foco na teorizacdo do pensamento geografico, convocamos 0 pensamento do
pesquisador supracitado no anseio de reforcar e aprofundar a possibilidade de
demarcar um angulo geogréafico para avaliar os relatos/depoimentos dos nossos
entrevistados. Os depoimentos sdo, assim, qualificados como verdadeiras

“sintaxes espaciais’:

Na Atenas contempordnea, 0s transportes coletivos se
chamavam metaphorai. Para ir para o trabalho ou voltar para
casa, toma-se uma “metafora” — um Onibus ou um trem. Os
relatos poderiam igualmente ter esse belo nome: todo dia, eles
atravessam e organizam lugares; eles os selecionam e 0s
reinem num sé conjunto; deles fazem frases e itinerarios. S&o
percursos de espacos. Vendo as coisas assim, as estruturas
narrativas tém valor de sintaxes espaciais. (CERTEAU, 1990, p.
199)

Os depoimentos dos nossos entrevistados também organizardo e
atravessardo lugares (as salas de aulal), considerando que buscaremos
compreender como as coisas estdo organizadas — pressuposto (ii) da construcéo da
pesquisa idiogréfica — e considerando que a nossa matriz espacial calibrara o

nosso itinerario de construcéo das interpelagoes.

Todavia, 0s depoimentos como sintaxes espaciais, por isso, pressupdem a
localizacdo de varidveis, dispostas em uma extensdo espacial que é meio e
condicdo da construcdo do conhecimento escolar (a escola), e sera expressa na
realidade institucional de trabalho dos professores na educagdo basica. De certo,
os “relatos [depoimentos] contam como se pode fabricar [atribuir logicidade e
sentido a teorizacdo do pensamento geogréfico] e fazer [construir a teorizagdo do

pensamento geografico]” (CERTEAU, 1990, p. 207, adaptagdo nossa).
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4.2. A estruturagdo da entrevista e os entrevistados: entrando no
espaco escolar

Desde sempre, a geografia tem sua identidade associada a
aventura das exploragcbes.  Descobridores, viajantes,
cosmoégrafos sdo, por isso, 0s legitimos antecessores dos
geografos académicos surgidos no final do seculo XIX. A partir
dessa época, em que pouco restava para ser “descoberto”, a
aventura das exploracbes ndo cessou, mas mudou
profundamente o seu sentido. “Os novos mundos” da
atualidade ndo sdo mais constituidos por terras nunca
visitadas ou por trilhas nunca percorridas. Hoje, as explora¢des
geograficas consistem em verdadeiras metaforas das antigas. Os
novos mundos sdo parte do nosso cotidiano, as descobertas
sdo novas formas de olhar, de relacionar, de conceber; as
viagens contemporaneas sdo constituidas pela interiorizacio
em novos percursos tematicos. Neste sentido, a Terra
incognita ndo cessa de ser redescoberta. (CASTRO et al, 1997,
p.7, grifos nossos).

Nessa pesquisa, a nossa “Terra incognita” se configura na busca em
compreender como 0s professores, situados em posi¢es diferentes (em turmas
diferentes, com séries diferentes, trajetérias de formacdo especificas etc.) e no
ambito de suas préaticas cotidianas, avaliam a teorizacdo do pensamento
geogréfico, atribuindo-lhe um sentido, uma légica; criando condigdes de
construcdo desse debate e, por fim, dando-lhe um lugar na estrutura curricular da
disciplina escolar Geografia Em certa medida, interpelar os docentes é entrar em
seus espacos como se fizéssemos uma viagem; é provoca-los a realizar uma
reflexdo sobre si mesmos, movidos pela avaliacdo de uma tematica curricular

fixada; €, por fim, uma aventura de explora¢fes também nesse sentido.

Sob este angulo, toda entrevista € um relato de viagem que, a luz de
Certeau (1990), qualifica-se como “uma pratica de espago” (CERTEAU, 1990, p.
200):

Todo relato € um relato de viagem — uma pratica do espaco. A
este titulo tem a ver com as taticas cotidianas, faz parte delas,
desde o abecedéario da indicagdo espacial (“dobre a direita”,
“siga a esquerda”), esbogo de um relato cuja sequéncia € escrita
pelos passos, até o “noticiario” de cada dia (“Adivinhe quem eu
encontrei na padaria?”’), ao “jornal” televisionado (“Thera:
Khomeiny sempre mais isolado...””), aos contos lendarios (as
Gatas Borralheiras na choupanas) e as historias contadas
(lembrancas e romances de paises estrangeiros ou de passado
mais ou menos remotos). Essas aventuras narradas, que ao
mesmo tempo produzem geografias de ac¢des e derivam para
lugares comuns de uma ordem, ndo constituem somente um
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“suplemento” aos enunciados pedestres e as retoricas
caminhatorias. Ndo se contentam em deslocé-las e transpd-las
para o campo da linguagem. De fato, organizam as caminhadas
(CERTEAU, 1990, p. 200, grifos nossos).

Por isso, no contexto da pratica docente importa como se trabalha a
teorizagdo do pensamento geografico ‘na escola’. Aqui, ‘na escola’ nao ¢ apenas
um “suplemento” quando refletimos sobre a teorizagcdo do pensamento geografico,
mas uma condi¢do e, neste ponto, os relatos/ as entrevistas “[...] contam aquilo
que, apesar de tudo, se pode ai fabricar e fazer. Sao feituras de espaco”

(CERTEAU, 1990, p. 207). Assim traduzimos geograficamente a riqueza

metodoldgica da realizacdo das entrevistas.

Estruturalmente, como ja haviamos apontado no capitulo 1, o grupo de
professores entrevistados sdo docentes de um Colégio de Aplicacdo (CAp)
sediado no estado do Rio de Janeiro. Importou, na escolha desses depoentes, o
fato destes professores formarem alunos da educacdo basica e formarem
professores em nivel de graduacdo, sobretudo no contexto de disciplinas
nomeadas de estagios supervisionados. Mais precisamente, estes docentes tanto
lecionam as disciplinas de estagios supervisionados no curso de graduacdo em
licenciatura em Geografia na universidade da qual o CAp é também uma unidade
académica, como orientam os graduandos que realizam estagios supervisionados

em suas turmas de educacéo basica no CAp.

Ao falarmos de Colégio de Aplicacdo genericamente estamos
contextualmente tratando de uma unidade escolar que é oficialmente uma unidade
universitaria e que oferece, pelo menos, atividades de ensino com turmas de
educacdo basica. Nessas turmas, sdo também desenvolvidos o0s estagios
supervisionados de graduandos que cursam alguma licenciatura na universidade a
qual pertence o Colégio Aplicacdo, além de poderem ser desenvolvidas

experimentacGes metodoldgicas de forma ampla. Historicamente,

A ideia de um colégio de demonstracdo [Colégio de Aplicacéo]
nasce no interior das Faculdades de Filosofia tendo em vista a
necessidade desta no que se refere as aulas de prética de ensino
ali ministradas aos futuros professores do ensino secundario.
InstituicGes de carater semelhante ja funcionavam na Alemanha
e Estados Unidos. A criacdo do CAp se da entrelagada a
preocupacdo com formacdo de professores e remete aos
objetivos estabelecidos no Estatuto das Universidades
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Brasileiras que €, além da formacdo e habilitacdo ao exercicio
de atividades que requeiram preparo técnico cientifico,
estimular a investigacdo cientifica. O colégio de aplicacdo
aponta também para o fomento de uma tradicdo de pesquisa
educacional. (FRANGELLA, 2000, p. 6)

Em 12 de margo de 1946, através do Decreto-Lei Federal n.
9053, estabeleceu-se a obrigatoriedade de todas as Faculdades
de Filosofia manter ginasios de aplicacdo, destinados a pratica
docente dos alunos dos cursos de Didatica. Ernesto de Souza
Campos, em artigo publicado em 1957, assim definiu os
objetivos dos Ginasios de Aplicacdo: “Proporcionar a prdtica
de didatica em casa de ensino apropriada, dotada de todos o0s
recursos para tal finalidade; Instituir uma casa de ensino
modelar para estimulo e emulacé@o de outras do mesmo grau;
Abrir, sob a égide da Faculdade de Filosofia, um campo de
estagio palpitante e evolutivo.” Nesse sentido, os Colégios de
Aplicagédo foram concebidos a partir de duas premissas centrais:
a de se constituirem em campo de estagio obrigatdrio para os
licenciandos das Faculdades de Filosofia e o0 de oportunizarem a
experimentagao de novas praticas pedagdgicas.
(http://www.cap.ufrj.br/ Acessado em 12/10/2022).1°
Com este arcabouco empirico, podemos nos assegurar de que estamos
diante de docentes que formam alunos da educacdo basica e formam futuros
professores de Geografia, inclusive com base em suas aulas na educacdo basica.
Esta situacdo é um campo fértil para pensarmos 0 processo de construcdo e
socializacdo do conhecimento na escola, tendo como recorte curricular a
teorizacdo do pensamento geografico e, mais ainda, tensionarmos a mobilizacéo

da ciéncia geogréafica em um espaco-tempo que é a escola.

Metaforicamente falando, podemos dizer que os professores do CAp
trabalham na “fronteira” entre o escolar ¢ o universitario. Importa aos docentes do
CAp formar alunos da educacao bésica através de um processo de construgdo e
socializagcdo de conhecimento em suas aulas; importa também aos docentes do
CAp formar futuros professores que avaliam e aprendem como se estrutura, no
contexto dos curriculos praticados, este processo de construcdo e socializacdo do
conhecimento que envolve ndo apenas a mobilizacdo da ciéncia geografica, mas

outros condicionantes que estao nesta extensao espacial chamada escola.

19 Para fins de aprofundamento sobre os Colégios de Aplicacdo, além da pesquisa desenvolvida
por Frangella (2000), sugerimos a revista Perspectivas em Educacdo Basica, originalmente
chamada Perspectiva CApiana. A edicdo comemorativa, relativa ao aniversario de 60 anos do
Colégio de Aplicagdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro (pioneiro no pais), langada em
junho de 2008, traz um debate sobre a criacdo dos Colégios de Aplicacdo no Brasil e aponta
importantes referéncias aos que se interessam pela historia da educacéo brasileira.
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Assim, quando os estagiarios estdo acompanhando uma aula cujo tema é
“Industrializagdo Brasileira”, eles estdo avaliando e aprendendo como os
professores do CAp mobilizam autores, processos e conceitos discutidos no
ambito da producdo cientifica; mas também estdo avaliando como tornar este
debate exequivel, considerando os recursos materiais disponiveis e acionados
dentro de um dado planejamento; e considerando que esta discussdo se
desenvolve através de um conjunto de interagdes, com um publico-alvo préprio
em termos de faixa etaria e de propoésito de formacao, que ndo € o de se formar
bacharel ou licenciado em Geografia. Os curriculos praticados pelos docentes do

CAp nos dao, assim, as “geografias das acdes” docentes.

Efetivamente, esta rede de sujeitos (alunos da educacdo bésica e
graduandos estagiarios) impde aos docentes do CAp uma clareza acerca de seus
exercicios de mediacGes didaticas que, para 0s estagidrios que observam
criticamente, expressam uma forma de mobilizar o que foi ou estd sendo
aprendido na universidade, ou o que ndo foi e poderia ser aprendido na
universidade, para se conseguir trabalhar na escola. Os curriculos praticados pelos
docentes do CAp nos dao aquilo que, apesar de tudo, “se pode ai fabricar e fazer”

pelos docentes.

Um outro dado importante, do ponto de vista da exequibilidade desta
pesquisa de doutorado, e que tem a ver com a estrutura empirica, é o contexto
pandémico na qual estamos imersos desde 2020. O biénio pandémico brasileiro
(2020-2022), caracterizado por uma alternancia entre periodos de regras mais
rigidas de confinamento e momentos de algum retorno a normalidade, tem levado
a uma reorganizagdo constante das atividades educativas e, sobretudo, de uma
reorganizacao inédita e rapida do trabalho docente. Assim, encontrar professores
para a realizacdo de entrevistas, ainda que remotamente, tem se mostrado uma
atividade de dificil gestdo, principalmente devido as agendas inconstantes (aulas

sincronas, aulas assincronas, reunides, novas formas de acolher responsaveis etc.).

Entrevistar, ainda que remotamente, é também aumentar o tempo de
exposicdo do docente a tela do computador; € exigir a maior permanéncia docente
a uma atividade que rememore o emprego, ainda que dentro de casa; € presumir
uma internet estavel para que ndo se perca 0 pensamento em construgao no curso

das questdes langadas; e é acertar um horario onde se possa falar de forma focada
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sobre perguntas cujas respostas exigem resgate de formacdo académica, de
trajetoria, e reflexdo sobre a pratica cotidiana.

Sendo assim, a escolha pelos docentes do CAp respondeu também a estas
preocupacOes que envolvem o acesso a eles, o que nos foi facilitado pelo fato de,
ao longo de nossa trajetéria profissional e pessoal, termos tido oportunidade de
conhecé-los, em sua grande maioria. Esta proximidade facilitou tanto o fazermos

0 convite para a entrevista como uma breve apresentacao de nossa pesquisa.

Mais concretamente, entrevistamos um conjunto de dez professores
efetivos do CAp, que atuam em diferentes séries da educacgdo bésica (do 6° ano do
ensino fundamental ao 3° ano do ensino médio) e que construiram e constroem
trajetérias profissionais muito proprias, haja vista tanto as instituicdes de
formacdo (tanto em nivel de graduacdo quanto em nivel de programas de pds-
graduagdo), como os variados temas de pesquisa de mestrado e doutorado.?® Além
disso, com esta escolha tivemos a preocupagdo de garantir uma pluralidade de
perfil docente e nos policiamos para “evitar generalizacdo com base em uma

amostra mal formada”, conforme atenta Zago (2003, p. 297).

Apresentaremos sinteticamente abaixo 0s nossos entrevistados, de forma
imprecisa em termos de formacdo na graduacgdo e pés-graduacdo. Nos limitaremos
a este dado impreciso de exposi¢do dos entrevistados para garantir 0 anonimato,
considerando o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido desta pesquisa.
Além disso, escolhemos nomear cada docente como um “Orixd”, haja vista a
percepcéo de suas personalidades que os diferenciam e sabendo que, na Umbanda,
religido brasileira de raiz africana, cada Orix& é concebido com tragos proprios,
individuais e, a0 mesmo tempo, como uma forca da natureza?* (COSTA, 1983, p.
374 apud MORAIS 2017, p. 24).

Enquanto tragos proprios, ressaltamos as trajetorias Unicas de formacao,
considerando sobretudo os distintos percursos de pesquisa na pos-graduacao.

Como forca da natureza, essa qualidade nos aproxima de uma das nossas filiagdes

20 Importante ponderar que, do conjunto de docentes entrevistados, dois se desligaram do CAp
recentemente (um em 2017 e outro em 2021). Pelo fato desses dois docentes terem trabalhado na
instituicdo por mais de vinte anos, avaliamos como pertinentes manté-los no grupo de
entrevistados.

2L A critério de curiosidade e aprofundamento, sugerimos a leitura do livro “Os orixas e a
personalidade humana” de Mario Cesar Barcellos, cuja primeira edi¢do foi langada em 1953 e cuja
quinta edigdo (a que possuimos) foi langada em 2010 pela editora Pallas.
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tedricas, precisamente Tardif (2014), na qual se reconhece o docente que atua na
educacdo basica como um sujeito do conhecimento e, por isso, um individuo que
ndo se define enquanto um mero reprodutor de pesquisas desenvolvidas fora do

contexto escolar por outros estudiosos. Aqui estdo 0s nossos entrevistados:

Quadro 2: Equipe de Geografia do CAp

Docente Trajetdria de Formacao

lansd Graduada em Geografia, mestra em Geografia (énfase em Geografia,
Género e Sexualidade) e doutoranda em Geografia (énfase
Geografia, Género e Sexualidade)

lemanja Graduada em Geografia, mestra em Geografia (énfase em Geografia
Historica) e doutoranda em Histdria Social

Nana Graduado em Geografia, mestra em Geografia (énfase em Geografia
Politica) e doutora em Geografia (Enfase em Geografia Politica)

Ogum Graduado em Geografia, mestre em Geografia (énfase em Geografia
Agréria) e doutor em Geografia (énfase em Geografia Politica)

Ossaim Graduado em Geografia, mestre em Planejamento Urbano e

Regional, doutorando em Geografia (énfase em Formacdo de
professores de Geografia

Oxala Graduado em Geografia, mestre em Geografia (énfase em Geografia
Urbana) e doutor em Geografia (énfase Educacdo Geogréafica)

Ox06ssi Graduado em Geografia, mestre em Geografia (énfase em Geografia
Agraria) e doutorando em Educacédo (énfase em Educacao de Jovens
e Adultos)

Oxum Graduada em Geografia, mestra em Geografia (énfase em Geografia
Agraria) e doutoranda em Geografia (nfase em Educacao)

Oxumaré Graduado em Geografia, mestre em Geografia (énfase em Geografia
Politica) e doutorando em Geografia (Enfase em Geografia Politica)

Xangb Graduado em Geografia, mestre em Geografia (énfase em Geografia

Urbana e Geografia Politica) doutor em Geografia (énfase em
Geografia Urbana e Geografia Politica)

Na construcdo da entrevista, de modo geral, demarcamos quatro
momentos. Em cada um desses momentos, langamos um conjunto de perguntas.
Metodologicamente interessa-nos, ao longo das questbes, apreender como 0s
docentes avaliam o papel de sua formacéo (académica e experiencial), o CAp, a
disciplina escolar Geografia e o curriculo. Em suma, com a analise destas
entrevistas esperamos avaliar com profundidade a relagdo entre conhecimento
escolar e conhecimento cientifico no contexto da pratica docente e,

especificamente, a teorizacao do pensamento geografico.
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Com o intuito de clarificar nossa ferramenta de operacionalizagéo,
sinalizamos que as questdes foram encaminhadas por e-mail com antecedéncia
para uma primeira apreciacdo dos docentes com o intuito, inclusive, de sanar
possiveis davidas. Abaixo, apresentamos a entrevista com a demarcacdo de seus

momentos e as perguntas que a integra:

Quadro 3: 1° momento da entrevista

MOMENTO Trajetdria de formacdo: localizando o sujeito
01

Conhecendo o entrevistado a partir de sua trajetéria no CAp e da sua trajetdria de
formagdo académica. Ha também uma avaliacdo sobre a importancia da trajetoria
académica para o trabalho desenvolvido no CAp.

1. Quando vocé comecou a lecionar no CAp?
2. O que significa para vocé trabalhar no CAp?
3. Por que a escolha pelo CAp e ndo outro(s) colégio(s)?

4. Vocé optou por ser DE? Por qué? Se sim, tal condicdo ajuda na pesquisa sobre o ensino
no CAp?

5. Ao longo de sua trajetoria nessa instituicdo, houve algum segmento especifico da
Educacéo Bésica que vocé tenha trabalhado por mais tempo? Por qué?

6. Quais séries/qual série vocé tem trabalhado nestes Ultimos trés anos? Qual o contetdo
programatico da referida série?

7. Formou-se por qual universidade? Fez p6s-graduacao? Se sim, onde? Quais foram os
objetos e problematicas de pesquisa? Quem foi o seu orientador? H& conexdes entre a
pesquisa realizada pelo seu orientador com a sua pratica pedagdgica?

8. Nesta série em que vocé trabalha, como vocé avalia a importancia da sua trajetéria na
universidade (graduacdo, mestrado etc.)?

9. Como vocé avalia a importancia da experiéncia profissional em sua pratica docente em
termos de construcdo e socializagdo do conhecimento?

10. Como vocé avalia a sua formagéo na graduacdo, no sentido de formacéo inicial? Por
qué?

11. Como vocé avalia, especificamente, as disciplinas cursadas na Faculdade de
Educacdo? Por qué?
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Quadro 4: 2° momento da entrevista

MOMENTO CAp: explorando os elementos do espaco escolar
02

Avaliagdo do CAp pelo docente com a possibilidade de identificarmos elementos
condicionantes para o desenvolvimento da préatica docente e elementos que demarcam
singularidades.

12. Qual a importancia em trabalhar com os licenciandos de Geografia? Por qué?

13. Quais sdo as expectativas com relagdo a formacdo dos licenciandos que vocé
orientou no CAp em seus estagios supervisionados? Por qué?

14. O que significa formar alunos da educagdo bésica e do ensino superior a0 mesmo
tempo?

15. Ao preparar a sua aula, vocé considera elementos do cotidiano escolar? Por qué?

16. Como vocé avalia o seu cotidiano escolar considerando os recursos materiais? Por
qué?

17. Como vocé avalia o seu cotidiano escolar considerando as relagBes sociais? Por
qué? [Direcdo; Equipe de Geografia; alunos; pais]

18. Vocé considera a escola um espaco de formagdo? Por qué?

Quadro 5: 3° momento da entrevista

MOMENTO Geografia: precisando a disciplina escolar
03

No contexto da préatica docente, almejamos compreender como o docente avalia a
disciplina escolar Geografia, a ciéncia geografica e a relacdo entre ambas.

19. Qual o papel da Geografia no curriculo da educacéo basica?

20. Quando vocé prepara uma aula de Geografia, qual(is) é (sdo) a(s) sua(s)
preocupacdo(des)?

21.Qual(ais) a(s) estratégia(s) para resolver essa(s) inquietacao(des)?

22. O que é, para vocé, uma aula de Geografia? Ou seja, h4 alguma distin¢éo entre uma
aula de Geografia com as demais aulas, sobretudo as de Ciéncias Humanas e Sociais?

23. Como essa marca disciplinar acompanha vocé ao longo das construgdes de suas
aulas?

24. O que é a ciéncia geogréafica para vocé? E o ensino dela?
25. Como vocé avalia a relacéo entre ciéncia geografica e disciplina escolar Geografia?
26. Como vocé constrdi o seu referencial tedrico para as suas aulas?

27. Que tipo de materiais vocé usa? Que critérios vocé mobiliza nessas escolhas?
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Quadro 6: 4° momento da entrevista

MOMENTO Curriculo
04

Neste momento, queremos extrair uma compreensdo curricular da disciplina escolar
Geografia e como a teorizagdo do pensamento geografico emerge.

28. Como vocé avalia o curriculo do CAp? Por qué?

29. Na construcdo de um curriculo de Geografia, que preocupagdes/contetidos vocé
entende imprescindiveis? Por qué?

30. Na série em que vocé trabalha, como se expressa, em termos de composicao, 0
curriculo de Geografia?

31. Qual (Quais) a(s) sua preocupacdo(des) na construcdo dessa proposta curricular? Por
qué?

32. A nossa experiéncia docente com diversos curriculos permitiu-nos identificar um
contetdo, que ¢ discutir “O que é a Geografia”, seguida do conceito “Espago”. Esse
debate esta presente, enquanto contelido, na sua experiéncia docente?

33. Vocé avalia esse debate como pertinente? Por qué?

34. Esse debate ¢ um tema discutido tanto na universidade como na escola. VVocé acha
que ha alguma particularidade deste debate no espaco escolar? Se sim, qual seria?

35. A discussdo sobre “O que ¢ a Geografia”, em nossa experiéncia, vem acompanhada
em mostrar a sua importancia. Ha uma preocupacdo, em sua pratica docente, em mostrar
essa relevancia da Geografia? Por qué?

36. Caso sim, qual a importancia, na formacao escolar, da existéncia dessa discussdo?

37. A discussdo sobre “O que ¢ a Geografia”, em nossa experiéncia, vem acompanhada
em construir o conceito “espago”. Este conceito esta presente em sua pratica? Como?

38. Quando, precisamente, vocé o mobiliza? Ou, por que vocé ndo o mobiliza?
39. Qual o papel desse conceito em suas aulas na educacdo basica? Por qué?

40. Como vocé compreende esse papel através de sua pratica cotidiana?

Por fim, com o intuito de aclarar este espago, apresentamos uma primeira
analise do CAp sob a dtica de nossa matriz tedrico-metodologica. Esta exposicao
se da a partir de um olhar condensado das entrevistas, enredando o que significa
trabalhar no CAp e como ¢ avaliado em termos de substrato material preenchido
por relagBes sociais (1° e 2° momentos da entrevista). Ainda, € valido sublinhar

que esta primeira apreensdo do CAp revela os limites e as possibilidades da
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producdo curricular cotidiana de forma ampla e foi organizado, individualmente,
no Quadro 7?2 (Escola: significacdo, substrato material e relagdes sociais

territorializadas). A saber:
e Substrato material:

1.  Uma visdo ampla da escola, mas conectada com as atividades de

ensino: sem auditério, sem refeitorio e sem acessibilidade.
2. Um espaco sucateado e que demanda improvisacoes.

3. Um espaco inadequado e que condiciona a pratica docente para

aulas tradicionais em um modelo centrado exclusivamente na figura do professor.

4. E um espaco satisfatorio apenas se comparada a outras escolas

publicas.

5.  Observacdo importante: para o docente Ogum, essa precarizacao
material explica, em parte, o funcionamento e o servico oferecido pelo CAp, pois
é importante considerar a tradicional estrutura de tempos de 50 minutos por aula e

a inexisténcia de temas transversais como sugere a LDB/1996.

o Relacdes sociais politico-pedagdgicas territorializadas:

1.  Relagdo com os alunos: (a) uma relagéo rica com discentes diversos
socioeconomicamente. Nao ¢ uma “escola de bairro”. (b) Nao hd uma cartilha a
ser seguida para a construcdo das aulas; no CAp, o processo de construcdo do
conhecimento é uma questdo. (c) No tocante a formacdo escolar, a questdo da
comunidade escolar foi se tornando cada vez mais complicada e atrapalha o
andamento pedagdgico. Algumas vezes, entende-se ser nociva a participacdo dos

responsaveis por nao entenderem o que é um CAp.

2.  Relacéo entre docentes: (a) Em termos administrativos, o CAp é
uma desordem: “nucleo disso, nucleo daquilo, etc.”. H4 muitas instancias
deliberativas e é preciso uma melhor organizacgdo, pois as pessoas se arvoram em
fazer o que quiserem. (b) H& muita fragmentacdo e pouco estimulo para
articulagcbes. O marco das relagbes sociais é a multiterriotorialidade: equipe

disciplinar, departamento, colegiado etc. A coesdo da equipe de Geografia foi se

22 Consultar anexo (pagina 196).
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fragmentando ao longo do tempo. (c) Um espago aberto e de muitas interacoes,
mas muitos dialogos “entre iguais”. (d) As relacOes se ddo em termos de pontes

politicas, em termos de acordos que sdo criados.

3.  Relacdo com os licenciandos: (a) A presenca do licenciando é
desafiante: é preciso coeréncia entre o que se diz na graduagdo e o que se faz na
aula da educacdo basica. (b) Os licenciandos retroalimentam as questdes relativas
a relacdo graduacéo — educacéo bésica. (c) O licenciando torna obrigatdrio pensar
sobre que professor se esta formando. E interessante poder pensar também na
formagdo deste par profissional. (d) A presenca do licenciando demanda
acompanhar o que é produzido pela academia e que o influencia. () O
licenciando faz lembrar que na escola nao se esta formando “pequenos

geografos”.
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5. “Mas para nao ser aula de Histéria, como ensinar
‘industrializacao brasileira’?”: pratica docente e teorizagao
do pensamento geografico na escola

A construcdo e a socializacdo do conhecimento escolar atravessam a
necessaria recuperacdo da forma como qualificamos a trajetoria de formacéo, a
pratica docente, a escola, a disciplina escolar, a ciéncia de referéncia e a relacéo
entre essas duas ultimas. Finalmente, nesse capitulo, faremos isso através (pelo
meio de) e com (por acdo das) entrevistas. Significa pensar, a luz dos depoimentos
e no enredamento das ideias expostas, para construir encaminhamentos
propositivos que ponderem o nosso objetivo geral e a nossa questdo geral®®. Essa
posicao reforga o nosso alinhamento de que importa mais o que os professores sao
do que aquilo que desejamos que eles sejam (TARDIF, 2000a, p. 11).
Operacionalmente, organizamos 0s depoimentos em quadros que sintetizam as
ideias expressas nas entrevistas e que serdo explorados qualitativamente por nés.
As palavras-chave sdo: trajetdria académica; pratica docente; escola; teorizacdo do

pensamento geogréafico; proposta.

5.1. A construgdo do conhecimento escolar: reflexdes que articulam
trajetoria académica e pratica docente

Nesta secdo, almejamos analisar como o0s professores concebem o
processo de construcdo do conhecimento escolar, considerando para isso as
trajetérias de formacdo e as suas praticas docentes. Em termos operacionais,
focalizamos as nossas atencdes nos “Momento 1 (Trajetoria docente: analisando o
sujeito)” e “Momento 3 (Geografia: precisando a disciplina escolar)” das
entrevistas realizadas. Estes momentos foram organizados no Quadro 8 —

Doceéncia: trajetoria académica e pratica docente?,

De modo geral, os entrevistados se graduaram dentro de um modelo “3+1”
(exceto um dos docentes), e ndo desenvolveram pesquisas, em termos de

monografia e dissertacdo de mestrado, voltadas a Educacao geogréafica (exceto um

230bjetivo geral: compreender o(s) sentido(s) da teorizagdo do pensamento geogréafico no curriculo
da Geografia, tendo em vista a logicidade de sua convocacao e a(s) razdo(des) atribuida(s) pelos
professores.

Questdo geral: qual a importancia da teorizagdo do pensamento geografico considerando a pratica
docente na educacéo basica?

24 Consultar anexo (pagina 206).
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dos docentes em sua monografia). No contexto das formacgbes em nivel de
graduacéo, incluindo o docente que ndo se formou no modelo predominante,
constata-se uma expressa marginalizacdo das disciplinas cursadas em Faculdades
de Educacdo em termos de reconhecimento de sua importancia a época da

formagé&o inicial.

Este dado revela que participar de importantes discussfes desenvolvidas
na Faculdade de Educagdo, como os debates consagrados na “HistOria da
Educagao” ou na “Sociologia da Educagao”, pode ndo angariar uma importancia
ao longo da carreira docente, quando estes debates se dissociam da formacéo
disciplinar (em Geografia, neste caso). Um dos entrevistados coloca, inclusive,
que a posicdo da oferta das disciplinas da Faculdade de Educacdo estd mal

localizada, e isto afeta o sentido que elas poderiam produzir (Ilemanja).

Com isso, este modelo de formacdo “3+1”, além de construir uma
hierarquizacdo entre os espagos de formacdo do docente, sobrevalorizando os
conhecimentos/as disciplinas do Instituto/Departamento disciplinar, também
fragmenta e isola as reflexdes destes espagos de formacdo. Como ressalta um dos
entrevistados, ndo basta s6 discutir “Piaget”, ¢ necessario discutir “Piaget e
Geografia” (Ossaim). No caso do docente formado por outro modelo curricular, a
marginalizacdo das disciplinas da Faculdade de Educacdo permanece e se revela
na propria escolha, sem qualquer critério, das disciplinas eletivas ofertadas por ela

na época de sua graduacao (Oxumarg).

Em suma, é este cenério de formac&o inicial que nos ajuda a compreender
as escolhas pelas teméticas de pesquisa em termos de poOs-graduagdo dos
entrevistados (mestrado). Sdo sempre tematicas vinculadas aos grandes campos de
pesquisa consolidados na ciéncia geogréfica. Por isso a atencdo, e muitas vezes o
interesse pela propria docéncia na educacdo basica emergem ou no final da
graduacdo, alimentados pelo estagio supervisionado, ou nos desafios vividos no

inicio da carreira docente.

Para esta pesquisa, este cenario adquire relevancia quando o vinculamos a
forma como os entrevistados avaliam suas praticas docentes na educacao basica.
Efetivamente, a pratica docente na educacdo bésica revelou que, nas escolas,

precisamos ‘“‘saber mais do que Geografia”. A burocracia da rotina escolar (como
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a preparacao de provas, a elaboracdo de materiais didaticos etc.) e a pratica em
sala demandam um exercicio intelectual diferente do de adaptar e aplicar
conhecimento cientifico (Oxum e Xangd). Esta deducdo nos rememora a
compreensdo de Tardif (2014) de que saber ensinar nas salas de aula é téo

Importante quanto saber viver nas escolas:

Por outro lado, a carreira [docente] também é um processo de
socializacdo, isto é, um processo de identificacdo e de
incorporagdo  dos individuos as préaticas e rotinas
institucionalizadas dos grupos de trabalho. Ora, esses grupos —
a equipe de professores da escola, a dire¢do do estabelecimento
etc. — exigem que os individuos se adaptem a eles e ndo o
contrario. (TARDIF, 2014, p. 262)

As atividades de ensino envolvem, por isso, um conjunto de compreensdes
que tém a ver: com o calendario escolar; tem a ver com 0s recursos materiais
disponiveis na escola; tem a ver com a relacdo do docente com os demais
docentes; tem a ver com a relacdo do docente com a sua coordenacao/supervisao;
e tem a ver, por fim, com a relacdo que o docente estabelece com as suas turmas.
Aqui, a atividade de ensino se expressa como um processo de construgdo de
conhecimento que se realiza sobre uma extensdo espacial que, simultaneamente,

retne condicGes materiais e uma trama de relacGes sociais.

E esta constatacdo da complexidade da prética docente que faz com que a
educacao, de forma ampla (trabalho docente; curriculo; evasao discente; publico-
alvo etc.), emerja como uma atividade de pesquisa (Oxum, Ogum, Nand, Ox0ssi e
Ossaim). Nas entrevistas, 0s desafios cotidianos na relagdo com os discentes na
escola e com o curriculo escolar, por exemplo, colocam-se como “espelhos” para
que o sujeito-professor se reveja, quer dizer, se reavalie neste lugar. E este
momento de autoavaliacdo que origina, de modo geral, a pergunta que parecia ser
Obvia e estar respondida pelas memorias escolares ou pela graduagdo: como

trabalhar na posicéo de professor da educagdo bésica?

Destacamos que esta questdo se torna mais desafiadora por ndo sermos
estimulados a pensar geograficamente o processo educativo (GOMES, 2018),
mesmo dispondo de ferramentas tedrico-metodoldgicas sélidas, como o0s
conceitos-chave da ciéncia geografica que nos possibilitam pensar e compreender

os fendmenos via suas espacialidades. Com isso, a instituicao escolar, o exercicio
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docente, o curriculo, a indisciplina discente, o desempenho escolar etc. ndo sdo

tensionados em sua dimensdo geogréafica.

Ficamos, nesta situacdo, na “superficic” das tematicas citadas, ¢ isto quer
dizer construir conclusdes a partir apenas do que conseguimos capturar com 0s
nossos sentidos, como aquilo que observamos enquanto estamos em sala de aula.
Ou, por outros caminhos, buscamos apoio tedrico na “Psicologia da Educacdo”,
na “Filosofia da Educacao”, na “Sociologia da Educagdao”. Implicitamente,
lancamos a margem a participacdo de nossa area de formacdo e ampliamos a
morosidade em compreender, na posicdo de professores de Geografia da educacao
basica, questdes que emergem em nossos cotidianos escolares que, inclusive,
permite-nos uma autorreflexdo mais rigorosa do ponto de vista teorico-

metodoldgico.

Intelectualmente, as entrevistas (Oxumaré, lansa e Ossaim) mostram que a
pratica docente se efetiva, no processo de constru¢do do conhecimento escolar,
através de uma trabalhosa mediacdo didatica que engloba ciéncia geografica,
outras ciéncias, reportagens, filmes, momento politico, dialogos com outras
pessoas etc. E assentado neste exercicio que um dos entrevistados (Ossaim),
revela que a trajetdria docente vai contribuindo para um amadurecimento
metodoldgico e imprimindo uma marca autoral; mas também diriamos, nesta
pesquisa, que € este exercicio que assegura que 0 conhecimento escolar,
construido em sala de aula, transborda o conhecimento cientifico e nos faz
reconhecer as qualidades do saber docente: plural e heterogéneo; temporal,

carrega as marcas do humano; personalizado e situado, conforme Tardif (2014).

Logo, é pensar a pratica docente avocando a ciéncia geografica, 0s
materiais ndo académicos, as demandas da sociedade e construir um percurso de
discussdo com os escolares em que se considere 0 publico-alvo com toda a sua
especificidade na escola (Oxumaré, lemanja e lansd). Certamente podemos dizer
gue este € o grande desafio intelectual, ou seja, esta é a atividade que explica o
processo de construgdo da aula de Geografia e define a construcdo curricular
cotidiana, distanciando-se de um discurso que se encerra na adaptagéo da ciéncia

geografica ou de aplicacdo de um documento curricular prescritivo.
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Alargando o debate, com base nas entrevistas (lansd), consideramos que
este labor intelectual exige aos docentes da escola tensionar a relagdo entre teoria
e pratica que, muitas vezes, estdo fragmentadas na universidade e na escola. A
pratica docente, alem de enredar um conjunto extenso e diverso de materiais,
provoca-nos a pensar 0 proposito e o sentido do que ensinamos, e aqui estd a
necessaria dialogia entre teoria e pratica. Ndo se trata apenas de dominar um
conjunto de conhecimentos construidos pela ciéncia geografica, mas de encontrar
0 lugar da importancia deste conhecimento na formacdo escolar, bem como
compreender as condicGes de sua construcdo no espago escolar com recursos
materiais proprios e demandas interativas (como faixa etéria discente; nivel de
autonomia; mobilizacdo de saberes avocados), em um complexo exercicio de

mediacdo didatica.

O conjunto desta anélise, que relne trajetoria de formacdo e prética
docente, permitiu-nos, também, qualificar a experiéncia no contexto da docéncia.
Neste caso, a experiéncia se constitui como um exercicio intelectual de
amadurecimento do reconhecimento e compreensdo da complexidade do trabalho
docente na escola. Por isso as nossas entrevistas mostram que a experiéncia nao
podera ser definida como uma relacdo aritmética que considera o contar dos anos
na condicao de professor da educacdo basica (Oxald). Consequentemente, ter mais
tempo de atuagdo como professor na escola ndo garante ser um professor melhor.
Valemo-nos da duvida que esclarece essa compreensdo acerca da experiéncia
docente, usada por um dos entrevistados: “Vocé tem 30 anos de carreira ou tem 1

ano de carreira repetido 30 vezes?” (Oxald).

Um dos entrevistados (Nand) conclui que a experiéncia na trajetoria
docente € um amadurecimento intelectual que nos convida & ndo reproducdo do
que fazemos em sala, ou seja, a experiéncia ndo pode ser vista como um insumo
para se alcancar uma receita e, por fim, chegarmos a alegorica e valiosa reposta

para a polémica pergunta: “Como dar aula no 6° ano do ensino fundamental?”.

Sob a Otica cognitiva, precisamente a experiéncia se constréi como um
exercicio reflexivo que revela também uma capacidade de associar uma gama de
leituras que o docente realiza com os saberes trazidos pelos discentes (Ogum e
Ox0ssi). E a reestruturagio do conhecimento com perspectivas metodoldgicas
distintas para faixas cognitivas distintas (Ogum), e que ponderam a producdo do
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conhecimento como uma rede em que se enlagam saberes e experiéncias difusas

(como dito nos capitulos 02 e 03).

Por fim, o reconhecimento dessa qualidade da experiéncia é fundamental,
ja que, considerando os depoimentos (Oxald), a experiéncia ndo ¢ o dominio de
um conhecimento que vocé aplica, uma vez que ha uma variedade substantiva de
relacionamentos humanos que atravessam a docéncia. Essa perspectiva, entdo,
estd em sintonia com o considerar a escola como condicdo (espacial)
acompanhada por uma perspectiva de cotidiano complexa e de compreensdo da
pratica profissional, neste Gltimo caso subsidiada pela qualificacdo da experiéncia
docente conforme colocado e que também sinaliza a escola como espago de

formacéo.

5.2. Disciplina escolar, ciéncia de referéncia e a relagéo entre ambas:
pensando com e a partir das entrevistas

Como ponto de partida para pensarmos a teorizagdo do pensamento
geografico, exploraremos a forma como 0s nossos entrevistados concebem,
respectivamente, a Geografia Escolar, a ciéncia geografica e a relacdo entre
ambas. Compreendemos ser este um movimento de construgcdo de um contexto
geral para entendermos o papel da teorizacdo do pensamento geogréafico como
parte integrante do conhecimento escolar Geografia. Mais uma vez, focalizamos
as nossas atengdes no momento 3 “(Geografia: precisando a disciplina escolar)”
das entrevistas realizadas e reorganizamos as entrevistas nos Quadros “Geografia
Escolar: identidade disciplinar”, “Ciéncia geografica” e “Relagdo disciplina

escolar Geografia — Ciéncia geografica”.

No tocante as analises pautadas no Quadro 9 - “Geografia Escolar:
identidade disciplinar?®, destacaremos dois importantes pontos apreendidos a
partir de nossos exames: (i) o papel da Geografia na escola e (ii) a compreenséo
acerca do “espaco”. Estes pontos sdo marcos das reflexdes sobre o papel da
Geografia na educacédo bésica, sobre a sua identidade disciplinar e sobre a aula de

Geografia na escola.

25 Consultar anexo (pagina 213).
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Ao concentrar-nos no papel da Geografia na escola, sublinhamos duas
observagdes: de um lado, temos a presenga de respostas vagas, com expressoes
bem generalistas. De outro, ha relatos que rigorosamente precisam o papel da
Geografia na escola. Dentro das repostas vagas, hd ponderacGes geneéricas que
sinalizam alguma contribuicdo da Geografia, mas néo se desenvolve no sentido de
explicar qual é esta contribuicdo. Neste caso, temos que “a Geografia ajuda na
construgdo da concepc¢do de mundo” (Oxum) e que “a Geografia € mais uma no
curriculo e a gente contribui em mais uma forma de olhar para que os alunos

compreendam mais e va complexificando o seu entendimento de mundo.” (lansd).

Por sua vez, nas respostas mais rigorosas (Xangd, Ogum e Oxald), a
disciplina escolar e a propria aula de Geografia aparecem como um tipo especifico
de reflexdo, de um foco analitico. Pensar “pelo prisma da espacialidade” (Oxala)
ou compreender um processo através de uma “organizacdo socioespacial” (Ogum)
é destacar uma qualidade da Geografia como forma de pensar, ou seja, nas

palavras de um dos entrevistados:

A importancia da Geografia deve ser percebida como saber e
ndo como disciplina [...] A Geografia Escolar é a busca de uma
autonomia dessa forma de pensar, da razdo das coisas estarem
onde estdo. E desvelar isto aos alunos. Por isso, € uma forma de
pensar e ndo uma disciplina escolar; é a construgdo de uma
habilidade fundamental para o século XXI. (Xang0)

Assim, compreender “como um processo reflete o espaco” ¢ se debrucar
sobre a ordem espacial, na configuracdo e na leitura do espaco como um texto,
que pode nos revelar a dinamica de construgédo do processo, ou melhor dizendo, a
dindmica da condicdo espacial da construcdo do processo que estamos estudando.
Por isso, “a dinamica espacial do processo” ou “a espacialidade dos fendémenos”
(lemanja e Nand) sdo expressdes que retratam um foco analitico caracteristico da
Geografia Escolar. Aqui a “espacialidade” nao se coloca como um resultado ou

como um meio, mas como uma dinamica na qual um dado fenémeno se processa.

Essa é também a abordagem a ser priorizada na discussao.

Por sua vez, a forma como se qualifica o espago, ou seja, a forma como a
compreensdo acerca do espaco se manifesta, tornou-se um dado importante, ja
que, de alguma forma, todas as discussdes sobre o papel da disciplina escolar ou

da identidade disciplinar avocam o espago como um balizador desses debates.
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Atentamos, de inicio, para as afirmativas “pensar o0 espaco € a nossa
especificidade” (Xangd) e “minha preocupacdo maior & como isto implica na

producao e reprodugdo do espago geografico” (Ossaim).

A partir destas afirmativas interpelamos inicialmente: o “espago” ¢é algo
que existe, como uma dada &rea, ou ele é um conceito que mobilizamos para
trabalhar um determinado fendmeno de nosso interesse? Serd que, na educacdo
basica, ao usarmos expressdes do tipo “A Geografia estuda a organizagdo do
espago” os alunos alcangam a compreensdo de que se trata de pensar algo a partir
de um conceito, ou para este publico-alvo o espaco se traduz em pais, continente

etc.?

Muitas vezes, isto que chamamos de “espago” ¢ tratado sem detalhamento
e, assim, o “espago” fica relegado a ideia de superficie/area (MASSEY, 2009).
Por isso 0 espaco se transforma em um objeto que estd para ser apreciado e
estudado por nds, distanciando-se da qualidade de ferramenta tedrica, mais
precisamente, de um conceito. Estranhamente estariamos, nesta situacdo,
buscando compreender um conceito e ndo um dado fendmeno através de nossos

“6culos conceituals” (o espago).

Destacamos também as expressdes seguintes: “[...] compreender o meio
em que se vive”; “[...] compreender a produgdo e a reproducdo do espago”; e “[...]
um conhecimento que se relaciona ao lugar das nossas existéncias” (Oxumare,
Ossaim e Ox0ssi). Estas expressfes ndo se desvinculam do espaco e sdo
expressdes que anunciam o papel da Geografia na escola e a sua marca
disciplinar. Entretanto, o que chamamos de espa¢o — quer pensado como ‘meio’,
como ‘produgdo do espago’, como ‘lugar de nossas existéncias — € 0 resultado de
processos que tem, no espaco, o seu rebatimento e a sua materialidade. O espaco,
aqui, é um palco e reflexo/resultado do que se debate, mas nunca uma condicdo,
que é vista como uma qualidade secundaria atribuida ao espaco, embora se tente
avoca-lo como protagonista da aula ou como a marca desse conhecimento na

escola.

Subsequentemente, ao estudarmos o quadro 10 - “Ciéncia geografica” %,

destacamos 0s seguintes pontos: (i) a compreensdo sobre o que é debater uma

26 Consultar anexo (pagina 216).
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definicdo para a ciéncia geogréfica, (ii) a compreensdo do espago que ressurge
como realidade e materialidade; e (iii) a particular riqueza da ciéncia geogréafica

diante da analise de objetos variados.

Pareceu-nos que, ao abordamos o0s entrevistados para falarem sobre a
forma como eles definem a ciéncia geografica, abrimo-nos para um desafio capital
diante de um debate tdo caro e oscilante, em termos de respostas, na historia do
pensamento geografico. Especificamente em duas entrevistas destacamos as
consideracBes de que apresentar uma identidade disciplinar € uma limitacao e que

esta discussdo registra uma crise da ciéncia geogréfica.

Ambas as consideracfes se baseiam nas mudangas na ciéncia geografica
ao longo de sua histdria: “Eu ndo me sinto mesmo segura em limitar o que ¢ a
ciéncia geogréafica. Eu acho que os classicos, como Humboldt, tinham até uma
visdo mais aberta sobre e a gente que comegou a fechar.” (Oxum); ¢ “a Geografia
nasceu para ficar em crise. Quando eu entrei para a graduacao, a Geografia estava

buscando o seu objeto, porque estavamos “saindo” da Teorético-Quantitativa.”

(Nand).

Achamos importante realcar que, se a questdo de apresentar uma definigéo
para a ciéncia geografica se coloca como tarefa desafiadora, alguma clareza sobre

a sua identidade ndo é impor um limite de seu alcance. Pelo contrario:

O que é a Geografia? A pergunta de aparéncia tdo simples se
dirige a0 que de mais importante existe em um campo do
conhecimento, sua especificidade, sua identidade. A partir
disso, todo o edificio cognitivo desse campo, suas propriedades,
sua relevancia, suas competéncias, sua finalidade e, sobretudo,
seus sistemas explicativos podem ser discutidos. (GOMES,
2017, p. 14)

Queremos sim, demonstrar que ha discussbes no corpo da
geografia que ndo devem ser evitadas, sobre sua natureza, seus
métodos e suas finalidades, que elas podem ser organizadas em
torno de algumas grandes questdes, que esses debates fazem
parte do percurso de uma ciéncia moderna. Finalmente,
gostariamos que ao final ficasse a constatacdo de que essas
davidas ndo nos enfraquecem, ao contrario, elas sdo o
testemunho e os elementos pelos quais a geografia pode ser
reconhecida como uma ciéncia, viva e dindmica, aberta e plural.
(GOMES, 2010, p.15)
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Mas, fundamentalmente, a ciéncia geografica aparece nas entrevistas como
uma das areas do conhecimento cientifico apresentado através de expressdes do
tipo: “uma forma de pensar” (Xang0); “uma dessas caixinhas do conhecimento”
(lemanja e Ogum); “uma janela que nos permite ver o mundo la fora com base em
preceitos” (Ossaim). Neste enquadramento, “a razdo das coisas estarem onde
estdo no espago” (Xangd), “compreender a dindmica espacial dos fendmenos”
(lemanja), “como os fendmenos se manifestam em sua espacialidade” (Nand),
“ciéncia cujo viés explicativo é a espacialidade” (Oxald) sdo expressdes que

demarcam mais claramente essa area do conhecimento.

Entretanto, destacamos que, se 0 espaco no quadro 9, “Geografia Escolar”,
aparece sem uma precisdo de definicdo, 0 mesmo acontece com as suas derivagdes
no quadro 10, “Ciéncia geografica”. Ou seja, “dinamica espacial”, “espacialidade”
e “estdo no espaco” sdo expressdes formatadas que nao revelam, de forma precisa
e direta, a dindmica que impulsiona a reflexdo nesta area do conhecimento, no

sentido de sua caracterizacao.

H4&, ao nosso entender, uma postulada premissa de que essas expressdes
sdo autoexplicativas, talvez por se tratarem de uma entrevista concedida a uma
pessoa da mesma area, apesar de sabermos também que, justamente por sermos da
mesma area de formacao, que a propria compreensdo dos conceitos-chave, dentre
eles 0 do conceito “espa¢o”, transformou-se ao longo da historia do pensamento
geografico (CORREA, 2007).

Defendemos, nesse destaque, que precisamos ter mais cuidado ao falarmos
sobre a nossa ciéncia de referéncia e 0s seus conceitos-chave. A critério
argumentativo, comparamos a forma como um dos nossos entrevistados,

excepcionalmente, define “espacialidade” junto a nossa referéncia tedrica.

Minha preocupa¢do maior [com a aula de Geografia] é como
isto implica na producdo e reproducdo do espaco geogréfico.
Em que medida isto me ajuda compreender a producdo e
reproducdo do espaco geografico. Isto € a espacialidade: ndo é
apenas falar sobre o espaco, mas compreender as dindmicas que
permitem a producdo do espaco geografico. A marca da
Geografia é percepcdo da espacialidade; ndo apenas a
localizacdo, mas as relagdes sociais que atravessam essa
localizacdo e que ajudam a produzir este espago. (Ossaim)
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Espacialidade é o conjunto formado pela disposicéo fisica sobre
esse plano de tudo que ele contém. Corresponde, assim, ao
resultado de um jogo de posicdes relativas de coisas e/ou
fendmenos que se situam, a0 mesmo tempo, sobre esse mesmo
espaco. (GOMES, 2013, p. 17)

Além disso, “entender o espago construindo visibilidades” (lansd) e
“conhecer o0 espaco ¢ suas transformagdes” (OXx0ssi), assim como o quadro
“Geografia Escolar” traz o espaco como um dado/objeto e que tem 0 seu processo
de construcdo explicado pela ciéncia geografica. Repetidamente a Geografia, na
escola ou na universidade, estudaria um conceito e ndo uma determinada tematica

a partir de um enquadramento conceitual.

Para terminar a andlise do quadro 10 “Ciéncia geografica”, destacamos a
riqueza desta ciéncia em trabalhar na analise de fenémenos de natureza distintas,
ou, nas palavras dos entrevistados, “Acho fantastico o objeto da ciéncia geografica
estar entre 0s componentes fisico-naturais e humanos. A ciéncia geografica € essa
intersecdo” (Oxumaré). Enfim, uma “ciéncia complexa pela sua propria natureza ¢
multifacetada” (Ogum). Estas ponderagdes revelam formas distintas de
qualificarmos os estudos da ciéncia geografica que, historicamente, desenvolveu-

se de forma “epistemologicamente bipolarizada” (SOUZA, 2013, p. 25).

Nesse interim, precisamos lembrar de que, como coloca um dos
entrevistados (Ogum), nés escolhemos quais facetas da ciéncia geografica iremos
estudar e que esta é uma escolha intelectualmente consciente em nossas pesquisas.
Mas, diferentemente de outro entrevistado (Oxumaré), compreendemos que 0
objeto da ciéncia geografica ndo estd neste “entre”, pois estar neste “entre” ¢

recuperar a ideia de que a Geografia seria uma ciéncia “charneira’:

[...] é dificil imaginar que uma ciéncia defina seu campo de
estudos como uma relacdo, sobretudo de uma amplitude tio
grande como essa entre 0 mundo natural e a organizacdo social.
De qualquer forma, ainda que isso fosse aceito, seria necessario
produzir modelos abstratos generalizantes — O que € regular
nessa relacdo? Quais os graus de dependéncia entre os diversos
aspectos ambientais e socioculturais descritos? Que elementos
gerais resultam da analise? Em outras palavras, dizer que a
geografia estuda a relagdo homem-meio e produzir uma série de
descricbes de casos singulares que apenas demonstram 0s
condicionamentos e as limitagdes particulares de cada parcela
analisada ndo corresponde aos resultados que se espera de um
campo disciplinar verdadeiramente cientifico. (GOMES, 2010,
p. 21)
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Precisamos de cautela nesta questdo e reconhecer distintamente dois
movimentos: uma questao é considerar que a ciéncia geogréfica se atém a objetos
de natureza diversa (fisico-naturais ou sociais, por exemplo), outra é fazer dessa
riqueza de possibilidades o objeto de estudo da ciéncia geogréafica. Sdo discussdes

diferentes.

Ampliando o debate, analisamos a forma como 0s nossos entrevistados
expressam a relacdo entre a disciplina escolar e a ciéncia de referéncia. Nesta
analise, destacaremos quatro pontos: (i) um marco de sobreposicdo entre a
disciplina escolar e a ciéncia de referéncia; (ii) a problematica da hierarquizacao,
ainda que implicitamente, da relagéo entre a disciplina escolar e a ciéncia de
referéncia; (iii) um movimento de requalificacdo dessa relacao; e, por fim, (iv) as
demandas especificas do espaco escolar no processo de producdo do

conhecimento geografico.

Primeiramente, o quadro 11, “Relac¢do disciplina escolar Geografia —
Ciéncia geografica”?’, permite-nos extrair um denominador comum desses dois
polos de analise: o compromisso em desenvolver um raciocinio geografico
(Oxald, Xangd). De modo geral, o conhecimento produzido no contexto da ciéncia
geogréfica: é adaptado pelo professor (Ogum); organiza a reflexdo/o olhar do
professor (Nand); € readaptado e reformulado pelo professor (Ox6ssi); absorvido
pela disciplina escolar (lansa, lemanja). Este dado recupera a ideia, ja mobilizada
nesta tese, de que “[...] o papel da Geografia no ensino esta estritamente vinculado

ao sentido atribuido a ciéncia geografica” (CAVALCANTI, 2019, p. 85).

Entretanto, na escola e segundo 0s nossos entrevistados, este movimento
cognitivo nédo se vincula a uma formacéo profissional, mas ao desenvolvimento de
uma “autonomia intelectual” (Xangd) ou de uma “formagao cidada” (Oxala,
Ossaim). E valido lembrar que, como desenvolvido no capitulo 3, o conhecimento
escolar visa uma formacdo ampla no plano politico e cultural (GABRIEL, 2013),
e ndo uma formacdo mais direta, como a dirigida a uma area de atuacdo
profissional, vide os exemplos das graduacGes em Geografia (bacharel e/ou

licenciado).

27 Consultar anexo (pagina 218)
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Essa clareza de cunho formativo € um reconhecimento importante para
compreendermos o “lugar” da ciéncia geografica na constru¢ao de nossas praticas
curriculares nas escolas e no reconhecimento de que o processo de construcao e
execucdo de aulas na educacdo béasica € um exercicio de pesquisa tipicamente
escolar e complexo. Relembramos, por exemplo, que o docente precisara ndo
apenas dominar o conhecimento produzido cientificamente sobre um dado
assunto. Ele precisa identificar as condi¢cBes materiais para a reconstrucdo desse
conhecimento, além do exercicio intelectual para lograr engajamentos e criacdo de
sentidos da reconstrucdo do conhecimento geografico com um publico muito
proprio, em termos de proposito formativo, e com caracteristicas relevantes bem
peculiares, como a faixa etaria. Logo, o processo de construcdo de aulas ndo se
resume a um trabalho mecanico e superficial de adaptacdo, sequenciamento e, em

sua execucao, transmissao de contetdos informativos.

Como segundo ponto de discussdo, a analise do quadro 11, “Relagdo
disciplina escolar Geografia — Ciéncia geografica”, indica uma concepgao de que
a disciplina escolar estaria contida na ciéncia geografica. Ilustrativamente, “a
ciéncia geografica é uma coisa ampla que, quando vem para a escola, vira uma
caixa dentro da grade horaria” (Oxum e lemanjd). H& também uma concepcdo de
que a disciplina escolar absorve “rebatimentos”, “implicagdes” (lansa e Nand) das

transformacdes que a ciéncia geogréafica sofre.

Nestas duas concepcdes, a disciplina escolar é colocada como algo menor
do que a sua ciéncia de referéncia, “uma caixinha dentro dela”, ou receptora de
suas transformacdes passivamente. Com isso, nada se coloca ou se reflete sobre
um movimento contrario, ou seja, em como a disciplina escolar contribui para o
processo de construgdo da ciéncia geogréfica, ou como a disciplina escolar pode,
genuinamente, criar caminhos préprios associados a outras ciéncias e até mesmo
associados a demandas do espaco escolar, refratando as transformacdes da ciéncia
geografica. Queremos, com isso, perguntar-nos como o conhecimento geografico
gue ensinamos nas escolas, ou como os professores das escolas podem criar ou
antecipar movimentos inovadores de producdo do conhecimento associados a

ciéncia geografica.

Na posicdo de algo menor/contido na ciéncia ou de receptora das

transformaces da ciéncia geografica, a inovagdo aflora como um elemento a se
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atentar. A inovacdo, no contexto da producdo do conhecimento, é apenas ditada
pela ciéncia geografica (Nand) e, neste caso, por sujeitos que estariam fora da
escola, ou estar na escola ndo teria importancia (Nand). N&o seria a producdo do
conhecimento cientifico geografico, que tenha como autores trabalhos de
professores da educacdo basica, por exemplo, considerada um movimento de
inovagdo impulsionado pela/com a escola, sobretudo quando os estudos se

originam no/do/com o cotidiano escolar?

Alegoricamente, pensemos em uma dissertacdo de mestrado, desenvolvida
em um programa de pos-graduacdo na qual o autor é também professor da
educacdo basica, cuja motivagdo surja da ideia de que a escola é “um espago
social qualquer”. Nesta disserta¢ao, o autor investe no exercicio de pensar a escola
em uma perspectiva espacial a luz de autores como Milton Santos e Doreen
Massey. A producdo de conhecimento cientifico, nesta dissertagdo, é também um
exercicio analitico inovador e que tem como autor um professor da educacéo
basica.?® Neste caso a inovacdo ndo chega depois & escola, mas ela pode ser
desenvolvida por um sujeito que, estando na escola, esta também produzindo

conhecimento cientifico na/com/pela a escola.

Alegoricamente, mais uma vez, pensemos em uma tese de doutorado
desenvolvida por uma professora da educacdo basica na qual se demonstra,
através da problematizacao da abordagem regional na disciplina escolar Geografia
movimentos de inovagao que, inclusive, valorizam a habilidade de descrever e nos
faz pensar no valor da localizagdo para compreendermos um determinado
evento.?® Esta pesquisa também podera reascender um debate metodoldgico sobre
0 papel da descrigdo nos estudos da ciéncia geogréafica, sobretudo em direcdo a
construcdo de uma descri¢do que ndo seja enfadonha, que didaticamente prenda as
nossas atencdes, que seja uma descricdo que explique e que nos conduza a uma
revisdo do proprio debate polarizado, realizado no ambito da “Geografia

Moderna” entre abordagem regional e abordagem sistematica (GOMES, 1996).

28O trabalho em questdo é: MARQUES, Roberto. A escola numa perspectiva espacial. 2007. 126f.
Dissertagdo (Mestrado em Educacdo) — Centro de Estudos Sociais Aplicados, Universidade
Federal Fluminense, 2007.

2 O trabalho em questdo é: VILELA, Carolina Lima. Curriculo de geografia: analisando o
conhecimento escolar como discurso. 2013. 201f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Universidade
Federal do Rio de Janeiro, Faculdade de Educacéo, 2013.
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Neste caso, 0 movimento inovador surge na escola e as conclusdes acerca da

disciplina escolar poderdo promover inovagdes a ciéncia geogréfica.

Alegoricamente, por fim, imaginemos uma dissertacdo de mestrado que
almeje compreender o processo de construcdo de uma abordagem critica no
ensino de Geografia em uma dada escola da cidade do Rio de Janeiro®. Esse
estudo demonstra como uma equipe de professores de Geografia ansiava, uma
década antes dos finais dos anos de 1970, por uma proposta de Geografia
comprometida com questionamentos acerca da realidade e que minimizasse 0s
alinhamentos com a memorizacao e a descri¢do, encerradas em si mesmas. Essa
proposta foi sistematizada em 1969 e, efetivamente, essa pesquisa de mestrado e
uma prova cabal de que a disciplina escolar Geografia se modifica em um ritmo
qgue acompanha, ou até mesmo antecipa, movimentos de renovacdo que SO
veremos na ciéncia geogréafica anos depois (anos de 1980). Essa pesquisa retrata
também como a Geografia que se aprende na escola pode produzir gatilhos de
demandas por renovacdo nos estudos desenvolvidos no ambito da producédo
académica de mesmo nome e, no caso apontado, na direcdo de construir um
conhecimento geografico engajado com a realidade social do pais. Logo, a critica
a disciplina escolar ¢, a0 mesmo tempo nesse caso, uma critica a chamada

Geografia Tradicional no &mbito cientifico.

Esses trés exemplos apontam o cuidado que devemos ter na compreensao
da relacdo entre disciplina escolar e ciéncia de referéncia, pois, implicitamente,
podemos reforcar hierarquizagdes que fazem do conhecimento escolar, dos
professores da educacdo basica e da escola, implicitamente, elementos menores
guando comparados ao conhecimento cientifico, aos professores universitarios e a
universidade, respectivamente. Para nos, a explicacdo de que a ciéncia geogréfica
inova e depois esta inovacdo chega a escola € uma narrativa que ndo contempla a
complexa relagdo entre os espacgos formais comprometidos com a construcdo e a
socializacdo de conhecimento geografico (a escola e a universidade), como nos

exemplos apontados anteriormente.

30O trabalho em questdo é: OLIVEIRA, César Alvares Campos de. Uma abordagem critica no
ensino da Geografia: o caso do CAp/UFRJ. 1997. 139f. Dissertagdo (Mestrado em Educacdo) —
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Faculdade de Educagdo, 1997.
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Em uma analise comparativa, considerando a escola e a universidade, 0s
entrevistados também argumentam que, sobre estes espacos, a disciplina escolar e
a ciéncia de referéncia se diferenciam, embora estejam articuladas — “com
objetivos diferentes” (Ossaim); “a geografia que a gente ensina é obrigatéria e a
que estudamos nés escolhemos” (Oxumare); “A disciplinar escolar ¢ adaptada aos
grupos sociais escolares” (Ogum). Dessa forma, infere-se uma necessaria cautela:
se a disciplina escolar ndo esta subordinada ou ndo é hierarquicamente menor do
que a sua ciéncia de referéncia, como explicamos esta relacdo? Como conseguir
qualificar a relagéo entre dois polos diferentes, conectados, e cuja relacdo entre

estes é intensa?

Sdo essas interpelacbes, associadas a analise das entrevistas, que nos
fazem avaliar a relacdo entre disciplina escolar e ciéncia de referéncia como uma
relagdo “complicada” (Oxumaré); inclusive, esta qualidade nos faz avocar,
novamente, a ideia de mediacdo didatica, que preenche esta relacdo de
contradicbes e conflitos (conforme explicado no capitulo 3). Além disso,
entendemos ser essa relacdo complicada, particularmente a luz dessas entrevistas,
pelo fato de 0s nossos entrevistados terem sido formados dentro do modelo “3+1”,
que pressupde ser a pratica docente uma aplicacdo de conhecimento cientifico
simplificado, mas que, na verdade, configura-se na compreensdo da escola como

condicdo espacial a luz da condicédo escolar (desenvolvida no capitulo 3).

Porquanto, um dos entrevistados (Oxossi) esclarece que construir
conhecimento geografico na escola é atentar para genuinas possibilidades de
dialogos com tantas outras disciplinas escolares e tantas outras ciéncias. Assim,
por exemplo, um departamento de Geografia seria uma unidade institucional
ocupada, quase que exclusivamente, por docentes das mais diversas areas de
pesquisa da ciéncia geografica. Ao contrario, nas escolas os professores de
Geografia ndo sdo, sequer, a metade do corpo docente, e o trabalho em cada turma
da educacéo béasica nos possibilita um sem-nimero de didlogos com outras areas
como Artes Visuais, Matemética, Educacdo Fisica, Desenho Geométrico,

Literatura etc.

Ademais, o0 que também conduz o processo de construcdo do
conhecimento geografico na escola ndo ¢ apenas a ciéncia geografica, mas “0S

saberes e cotidianos dos estudantes” (Ox0ssi). A ciéncia geografica é construida
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sob cénones especificos, e muitas vezes apresenta-se muito sistematizada e
enclausurada dentro da prépria area (Oxo6ssi). Imaginemos o quéo dificil é, para
um estudante da educacdo basica, ter um entendimento da importancia do
conceito “‘espaco” para a producdo do conhecimento em Geografia. A
importéncia, no caso, ndo estaria apenas na densidade tedrica e na capacidade de
criar uma marca disciplinar, mas, talvez, em pensar a escola como “espago” ¢ a
partir dai avaliar as préaticas cotidianas em um contexto de pandemia, na qual se

solicitam areas arejadas, redistribuicdo dos objetos e policiamento das acdes.

Se na universidade é a contribuicdo ao campo cientifico e a difusdo da
obra académica aos pares que agregam reconhecimento e importancia, o que faz
com que, na escola, a construcdo de um dado conhecimento, neste caso na aula de
Geografia, seja reconhecida como relevante? Suspeitamos que seja tratar de
problemas e demandas sociais com a marca disciplinar destacada. Ou seja,
queremos dizer que ndo é apenas trazer demandas sociais e criticas a problemas
urgentes, como as vozes de dendncia apontada por Santana Filho (2010) nas
criticas ao capitalismo. Por outro lado, também néo é apenas mobilizar producdes
reconhecidas no contexto académico pelo seu notério reconhecimento dentro do

campo cientifico.

E, fundamentalmente, conseguir evidenciar como a espacialidade dessas
demandas nos faz pensar o impensavel e, assim, reconhecer a falta que este
exercicio intelectual poderd produzir na compreensdo do que se pretende
compreender e discutir, criando proposi¢cGes em um debate que seja publico e ndo
entre pessoas formadas na area de Geografia, ou que se encerre na aula de

Geografia, de modo a agregar a cotidianidade.

5.3. A Geografia e o conceito “espaco”: recuperando o episodio
curricular motivador da tese com e a partir das entrevistas

Na perspectiva de pensarmos a teorizacdo do pensamento geogréfico,
organizamos a nossa analise em dois grandes momentos: (i) o debate em torno do
que se compreende por Geografia e a sua importancia; e (ii) o debate em torno da
discussdo sobre o conceito “espaco”. Lembramos que, na construcdo do que

chamamos nesta tese de teorizacdo do pensamento geogréfico, este debate se faz
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sequencialmente. Com isso, em alguma medida tratar da definicdo do que seria a
Geografia tem nos conduzido a discutir o conceito espaco.

Analisando o debate sobre uma definicdo para a Geografia (sistematizado
no quadro 12, “Teorizacdo do pensamento geografico: a Geografia e a sua
importancia™3!), demarcamos trés pontos importantes, haja vista o objetivo geral®?
e a questdo geral®® que nos movem: (i) a relevancia dessa discussdo na escola; (ii)
0 caminho do desapontamento com relacdo a essa discussédo; e (iii) o caminho da

reconstrucdo dessa discussao.

Em termos de importancia, de inicio sinalizamos que o debate pelas
entrevistas orbita em torno da forma como essa discussdo é desenvolvida, e é
neste contexto que as criticas aparecem, sobretudo em ténica de demérito. No
dizer de um dos entrevistados, “acho importante esse debate, mas nao sei se nesse

formato” (Nana).

Queremos dizer, aclarando o exposto, que “ndo é dar o conceito [de
Geografia] no sentido declamativo, mas deixar evidente o que buscamos
compreender através da Geografia para pensarmos geograficamente” (Xango).
Neste formato de dicionario, “fui construindo uma concep¢do minha que este
debate ¢ estéril” (Oxald). Logo, o desafio estd na construgdo de um debate, ou
seja, na construcdo de um caminho que trilharemos para dar sentido a esta
discussdo, pois “sempre temos muitas dificuldades em discutir 0 que é a

Geografia e o conceito espaco” (Oxumarg).

Associado a essa demanda podemos trazer o contexto pandémico, que
langou luz ndo apenas as indagagdes sobre como aprender, mas a0 mesmo tempo
forcou-nos a pensar nas razdes de aprendermos o que é colocado para ser
aprendido na escola e, no caso da nossa disciplina, em uma formagéo que possui
sete anos, se considerarmos a segunda etapa do ensino fundamental (6° ano ao 9°

ano) e o ensino médio.

31 Consultar anexo (pagina 220).

32 Objetivo geral: compreender o(s) sentido(s) da teorizacdo do pensamento geografico no
curriculo da Geografia, tendo em vista a logicidade de sua convocacdo e a(s) razdo(des)
atribuida(s) pelos professores.

3 Questdo geral: qual a importancia da teorizacdo do pensamento geografico considerando a
pratica docente na educagdo basica?
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As disciplinas escolares podem ser pensadas como areas que resguardam
um conhecimento qualificado como relevante, mas essa qualificacdo precisa ser
construida e ter como base a clareza das razGes de aprendermos o que é colocado
para ser aprendido em nivel escolar. Do contrario, estaremos diante da
apropriacdo do conhecimento como “coisa” que, simplesmente, ¢ colocado para
nds em uma logica na qual o curriculo se revela enquanto rol de conteidos — uma

visdo simplista conforme visto no capitulo 2.

Além disso, se no formato colocado este debate ¢ “estéril”, conforme um
dos nossos entrevistados (Oxald), pensamos, entretanto, que ndo se preocupar em
dotar esse debate de qualidade, reconstruindo-o, € relegéa-lo a assertivas sem rigor
do ponto de vista tedrico-metodolégico e, assim, entregar a identidade disciplinar

a0 Senso comum.

Longe de ser uma novidade, os entrevistados apontam que esta discussao
¢, sobretudo, um vicio. Originalmente, este debate ¢ uma “heranga académica”
(lemanja) e, “academicamente, sabemos que este debate vem de longa data e entre
as correntes do pensamento geografico” (Oxdssi). A critério de exemplo, afirma-
se que “o que é a Geografia e 0 conceito espaco j& foi uma regra: era a primeira

aula em qualquer ano letivo” (Ossaim).

No contexto escolar, “[...] eu ja vi isto [esta discussdo] em muitos lugares,
inclusive no CAp” (Oxumaré). Pormenorizando, esta discussdo na escola “faz
parte desse processo de alfabetizacdo geogréfica, sobretudo no 6° ano e no 1° ano,
dizer o que é a Geografia, e isto se transforma em conteudo” (Ox0ssi).
Localizadamente, esta discussdo aparece “nas series mais chaves, como 6° ano e
1° ano. A gente tem essa preocupacao de fazer essa discussdo, mas se vocé ndo for
coerente com esse discurso em sua pratica, aquilo ficara esquecido e sera uma

defini¢do decorada em um dado tempo” (Oxald).

Em termos de estrutura curricular, ha semelhancas na localizacdo dessa
discussdo entre a universidade e a escola: no inicio do processo de formacdo. Na
graduacdo, as disciplinas denominadas “Teoria da Geografia”, “Historia do
pensamento geografico” e afins sdo ofertadas nos primeiros periodos. Por sua vez,
na escola, esta discussdo abre o ensino fundamental (anos finais) e o ensino

médio.
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Nesta pesquisa avaliamos que essa semelhanca na localizagdo curricular
nos ajuda também na qualificacdo deste debate como um vicio, ainda que
reconhecamos também que esta identificacdo abre a possibilidade de refletirmos o
lugar dessa discussao no curriculo escolar, para além do formato dessa discussao

como uma insatisfagcdo premente.

Com isso, € valioso interpelar se precisamos voltar a essa discussdo todo
inicio de ano letivo; é valioso interpelar se ndo podemos organizar este debate em
uma crescente de complexificagdo ao longo de todo o 6° ano; € valioso interpelar
se este debate ndo pode ser recolocado no 9° ano do ensino fundamental como
uma atividade que se apropria da trajetoria escolar como um foco de anélise na
demarcacdo de uma identidade disciplinar e, também, como na demarcacao da
importancia em se aprender Geografia; e é valioso interpelar que outras tematicas,
debatidas simultaneamente na escola e na universidade (cidade, globalizacéo,
agentes produtores do relevo, industrializacdo, estrutura fundiaria, capitalismo

etc.), ndo sdo qualificadas como “vicios” e sdo portadoras de alguma satisfagao.

Alternativamente, e assim contornando o formato apontado dessa
discussdo na escola, o debate que versa sobre uma definicdo da Geografia tem
sido realocado e expresso indiretamente. Ou seja, “[...] ndo ¢ uma obrigacdo, para
mim, mostrar a importancia da Geografia. Os alunos ndo perguntam isso, porque a
gente trabalha o que eles vivem” (Oxumaré). Logo, cotidianamente essa discussdo
podera desaparecer em seu formato explicito e se encaminhar para uma proposta
na qual “a importancia é definir aquele momento da nossa aula [...] O acordo

minimo ¢ que aquilo é necessario para a formagdo escolar, apenas.” (lansé).

Efetivamente, “esta [discussdo] estd presente e cada vez mais implicita,
tendo em vista a construcdo continua no curriculo. O quanto antes € apresentado,
menos este debate precisa ser lembrado, pois vai sendo naturalizado.” (lemanja).
Contudo, podemos extrair que a proposta ¢ que “a gente ndo deve replicar essa
discussdo, mas construir essa percepcdo do que é a Geografia a partir de tudo que
é ensinado na escola basica: fala-se “mais alto” ao aluno perceber através do
reconhecimento de um olhar préprio do que essa discussdo pela discussao”

(Oxald).
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Em termos de valor, reconhece-se também que “a definicdo da Geografia e
0 conceito espaco € uma questdo fundamental das praticas e que deveria estar
presente em todas as séries” (Xang0). Metodologicamente, diante da sinalizacao
da relevancia dessa discussdo, entendemos que debater uma definicdo para a

Geografia avoca uma questdo mais ampla e de imprescindivel reveréncia:

O que é a Geografia? E uma discussdo muito pertinente! A
escola deve pensar: por que eu estou trabalhando com partes do
conhecimento cientifico dentro do ambiente da escola? Essa é a
funcédo da escola, em termos de trabalhar com partes do
conhecimento cientifico como forma de fomentar em seu
aluno a formagéo de um futuro cientista? Entéo, eu preciso
perguntar: O que é Historia? Geografia? Quimica? E mais do
gue isso: por que eu tenho que trabalhar Quimica com 0s meus
alunos, separado de um contexto da Fisica e que esta separada
em outra caixa e também separada de Artes? Por que Filosofia
e Artes ndo trabalham juntas em uma perspectiva espacial?
Precisamos falar sobre a caixa curricular. A escola deve
continuar ensinando uma prévia do ambiente cientifico?
(Ogum, grifos nossos)
Em uma dimensao propositiva, “a discussdo sobre o que é a Geografia tem
a ver com resgatar situagdes cotidianas, espacgos, relagdes. Isso explica muito mais
a Geografia do que a defini¢do de espago.” (Oxumaré). Agregamos a este
movimento, a ideia de que na pratica docente se torna importante atentar que
“pensar o que é a Geografia, que € permanente em todos 0s temas, muitas vezes se
traduz em um conjunto de aulas. [...] Um olhar que se soma a outros e que
complexifica” (Ox0ssi), pois “a Geografia faz ponte com todas essas areas [do
conhecimento], promovendo reconexao do conhecimento [...] A conexdo dos

conhecimentos é a demonstracdo da importancia da disciplina escolar.” (Ogum).

Na escola, com base nas ponderacGes precedentes, ndo se trata de fazer da
definicdo da Geografia e da clareza de sua importancia uma oportunidade de
reforcar algum corporativismo disciplinar ou de fomentar o nosso narcisismo
profissional, mas de reconhecer que, neste lugar, este debate angaria importancia
se estiver se retroalimentando de outras disciplinas escolares com o intuito de
estabelecer articulagdes, garantir avangos nos debates tematicos e destacar a sua
marca. A demonstracdo da importancia da Geografia se coloca, em vista disso,
como um debate que vai se individualizando no sentido de se diferenciar de outras

disciplinas.
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A vista disso, é preciso reconhecer que o debate acerca da definicdo da
Geografia “estd na escola a partir de um olhar geografico que os professores
tentam e ndo como na academia, em que se define a Geografia para excluir outras
possibilidades” (lansd) e “a particularidade [dessa discussao] repousa no exercicio

da cidadania em linha geral” (Ossaim/Oxala).

Por consequéncia, questionamo-nos se, ao invés de perguntarmos “O que é
a Geografia?”, ndo teria mais sentido debatermos a importancia de se aprender
Geografia, ou seja, se indagar da razdo dos jovens aprenderem Geografia. Aqui a
pergunta colocada precisa ser refeita, trazendo o contexto das juventudes, sendo o

debate ancorado ndo apenas a partir da historia do pensamento geografico.

Como segundo momento do debate acerca da teorizacdo do pensamento
geografico, arrolaremos as discussdes alusivas ao conceito espaco, conforme
sistematizado no quadro 13, “Teorizacdo do pensamento geografico: o conceito
espaco™3*. Com a nossa analise, expressamos o papel de centralidade que o espaco
angaria no contexto das préaticas docentes. Em suma, 0 espago atravessaria a
pratica docente ao longo de todas as aulas. De acordo com as declaragdes, “o
tempo inteiro falamos de espago e mobilizamos for¢a para esse entendimento”
(Oxum); “0 espago ¢ fundamental, aparece o tempo todo” (Xango); “0 espaco esta
presente o tempo inteiro, porque o meu olhar geogréfico ja esta naturalizado em
mim” (Iemanja); “a producdo e a reproducdo do espaco ainda € um norte por isso
ele [0 espago] esta presente” (Ossaim); “0 espago estd presente em todo momento:

em nossa préatica, em nosso fazer geografico, em nossa vida.” (Ox0ssi).

Pensamos que esta centralidade langca o conceito “espago” a uma posi¢do
que se aproxima de categoria. Assim, de forma elastica, um dos entrevistados
pondera precisamente que “‘em todas as aulas estamos tratando de espacialidade e
isto pode surgir com outros conceitos € ndo como uma “caixinha” chamada de
‘espago’ ” (Xango). Essa colocacao se aproxima da de categoria, na qual o espaco
se mostra como “[...] uma espécie de conceito mais amplo” (HAESBAERT, 2014,

p. 22), quer seja:

Nesse sentido, em Geografia podemos propor “espaco” como
categoria, nosso conceito mais geral, e que se impde frente aos
demais conceitos — regido, territorio, lugar, paisagem... Esses

34 Consultar anexo (pagina 224).
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comporiam assim a “constelacdo” ou “familia” (como preferia
Milton Santos) geografica dos conceitos. (HAESBAERT, 2014,
p. 22)

Nas entrevistas 0 espago se revela diversamente - como um objeto de
analise amplo (Ossaim); como um cenario (Oxum, Oxossi e Ogum); como uma
ferramenta tedrica (lansd, Oxossi, Oxala, Nand e Xangd) e como um fim da
pratica docente (Oxo0ssi e Ogum). Este dado ganha especial importancia nesta
tese, visto que recupera o cuidado que nos precisamos ter ao falarmos acerca do

“espaco”.

Essa chamada se torna relevante, uma vez que ela resguarda uma atencéo
no tocante ao grau de complexidade do referido conceito. Por isso; foi destacado
“[...] o cuidado que temos que ter ao falarmos do espaco, como se ele fosse

analogo ou sinonimico a ‘espago geografico’. Mas nao ¢!” (Oxala). Ou seja,

O espago geogréafico ndo se restringe ao espaco matematico, por
outro lado, ndo é como o espaco social para o socioldgico que é
uma posicdo ndo topoldgica que 0s grupos sociais ocupam (a
posicdo dos grupos sociais ndo € uma posicdo topologica). A
Geografia ndo pode nem trabalhar com o espaco que nao é
topoldgico, mas a0 mesmo tempo o espaco geogréfico ndo esta
restrito ao espaco geométrico-euclidiano. Portanto, é central
deixar claro que no espaco geografico vocé tera inscricdes
sociais e terd uma dimensdo fisica. Ndo € um mero espaco
social, mas também nédo é s6 um espago fisico. Este é o grande
desafio para trabalhar o conceito de espago. [..] Essa
perspectiva de incorporar 0 espago como eixo pedagdgico nao é
simples, € mais facil ficar nas informacBes sobre o espaco.
(Oxald)

H& também, em nossa analise, preocupacfes que contornam problemas e
possibilidades no movimento de mobilizacdo do espago. No contexto das
possibilidades, destacamos um movimento que versa sobre como o espago
aparece e como ele poderia aparecer. Inicialmente, aqui, destacamos a abordagem
classica de espago: “[...] estd vinculado ao porqué de os lugares serem diferentes”
(Oxum) e “o espago € o ambiente onde a vida se faz na relacdo e conexdes que se
realizam” (Ogum). A luz desses dois depoimentos, o espago ¢ o local que se
avalia; o espaco € o local na qual os processos se desenvolvem ou “[...] em que as
relagdes sociedade-natureza vao acontecer e vao ser aprendidas por quem vive no

lugar” (Ogum).
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Para nds, para fins de esclarecimento, é valido destacar que esta concep¢do
de uso escolar se afasta daquela que destaca a ciéncia geografica como a “ciéncia

dos lugares”:

[..] a diferenca da geografia das outras ciéncias é que ela
integra todos os conhecimentos na apreciagdo de um lugar
(espaco, regido etc.). Em outras palavras, para conhecermos a
forma de ser de um espaco é necessario conhecermos todos 0s
elementos que estdo presentes e contribuem na fisionomia
daquele espaco. A geografia é assim definida como a ciéncia
dos lugares. Era comum também apresentar a geologia, a
pedologia, a climatologia, mas também a demografia, a
sociologia, a economia, entre outras, como ciéncias subsidiarias
a geografia. (GOMES, 2009, p. 17)

Atentemos, entretanto, que esta concepcao de espaco ndo se confunde com
um esforco de contextualizacdo na aula de Geografia. Ou seja, pensar sobre
“deslizamentos de encostas em Petropolis” ou pensar sobre “a formacao do
Estado Moderno na Europa” significa, nessas duas temadticas de aulas de
Geografia, conseguir identificar variaveis localizaveis que, combinadamente, sdo
capazes de explicar os fenbmenos em discussdo. Por isso, sobretudo em termos de
construcdo do raciocinio, o espaco nao se limita a uma area em que informacGes

sdo listadas como dados absolutos que, nesta porcao de area, sao encontrados.

Alargando a discussdo, na aula de Geografia 0 conceito “espaco” esta
carregado de cotidianidades e, com isso, vinculados a experiéncias sinestésicas
“[...] numa relagdo do que ¢ ver, viver, perceber” (Ox0ssi) e “ndo ensinar o
conceito” (Ox0dssi). Assim, ainda que em termos de defini¢do, “[...] o espaco
possa ser idéntico na escola e na universidade (lemanja), os imperativos didaticos
sdo variaveis de primeira importancia a serem considerados, sobretudo em termos

de comunicag¢do (Iemanja)”.

Diferentemente, temos o trabalho com o conceito espaco na universidade,
considerando que nesta “[...] nos preocupamos de uma producdo teorico-
intelectual que ndo necessariamente se atrela a realidade que se desenha no
espago” (Oxossi). Neste ponto, destacamos a diferenca em se trabalhar com
conceitos na escola e na universidade, mas sobretudo de compreender o que torna
0 debate conceitual um movimento valoroso na escola: ndo é o seu enraizamento
bibliografico e o seu grau de profundidade em vista a um alargamento
interpretativo dentro do contexto da producgdo cientifica, porém, a demonstracdo
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de como o conjunto de ideias que preenchem um dado conceito, neste caso o

conceito “espago”, angaria um alcance e uma penetracao cotidiana.

Se debater o conceito “espaco”, na passagem da Geografia Tradicional
para a Geografia Critica, € sinalizar como esta movimentagdo permite-nos
dialogar com obras referendadas — como as obras que integram a corrente critico-
marxista das ciéncias sociais — na escola, renovar o conceito espaco é dar a ele um
uso instrumentalizado que, nas entrevistas, nos parece avoca-lo no amago das

praticas cotidianas.

Alegoricamente, o planeta analisado com o conceito “espaco” e associado
as ideias de “sistema-mundo” ¢ de “divisdo territorial do trabalho” ¢ um
movimento de mobilizacdo do conceito “espago” conectado com bibliografias
reconhecidas no contexto académico, ja que intelectuais como Immanuel
Wallerstein e Milton Santos possuem trajetorias notdrias e com grande extensdo
de alcance em diversas areas. Aqui, podemos dizer que 0 conceito “espaco”,
enredado as ideias de “‘sistema-mundo” ¢ de “divisdo territorial do trabalho”
torna-se mais potente, no sentido de nos possibilitar considerar e explicar as
conexdes econdmicas, os fluxos desiguais de capitais pelo planeta, as distintas
capacidades produtivas dos territorios, os desiguais niveis de competitividade

entre as nagoes etc.

Na escola, entretanto, todo este esforco intelectual de associar espaco,
“sistema-mundo” e “divisao territorial do trabalho” sé ganha reconhecimento se
as praticas cotidianas integrantes das juventudes forem também ponderadas, como
0 contexto pandémico que demanda um parque industrial robusto e diversificado
para a producdo de equipamentos e insumos, no combate a este momento

desafiador no qual todos nos estamos “mergulhados”.

Logo, avangar no campo das ideias fazendo conexdes com outras
referéncias tedricas € um movimento tipicamente académico, como o que se da
nas universidades no ambito dos trabalhos produzidos (artigos, monografias,
dissertagdes, teses, etc.). Ndo se trata, na escola, de “[...] enunciar o conceito”
(Ox0ssi). Coerentemente com essa posi¢do, uma das entrevistas nos diz que “[...]

0 espaco aparece de alguma forma. O espaco a luz de Massey, porque me
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interessa pensar como as desigualdades se estruturam e compdem a ‘geografia’

que a gente vive” (Iansd).

Por fim, o espago também aparece como “espacialidade” (Oxala e Xangd)
ou como “imagina¢des” (Oxumaré e lansa). Neste ultimo caso, ele se expressa
como indagacgdes acerca das definicdes sobre “Brasil”, “nagdo”, “ser brasileiro”
(lansd). Reforga-se, assim, que ndo é meramente dar uma definicdo, mas fazer do
supracitado conceito “uma espinha dorsal para a ciéncia geografica e para a
educagdo geografica” (Oxala). Fundamentalmente, fala-se de uma preocupacao
em instrumentalizar o conceito espaco e ndo em debater o mesmo, como no

exemplo apontado sobre as imaginagdes.

5.4. Por uma teorizacdo do pensamento geografico na escola: uma
proposta

Ao longo das entrevistas, identificamos reclamagdes no que tange a
teorizacdo do pensamento geografico, em termos de formato na qual essa
discussdo se apresenta, bem como pelo fato de essa discussdo ser qualificada
como um vicio que tem origem nos debates cientificos ao longo da histéria do
pensamento geografico. Reconhecemos primeiro que este movimento de
insatisfacdo contém implicitamente uma questdo valorosa para a nossa tese: uma

imaginacdo acerca do espaco escolar.

Na ponderacdo de que o formato segundo o qual a teorizacdo do
pensamento geogréfico se desenvolve na escola é inadequado, interpretamos que
esta queixa se traduz, pedagogicamente, em uma inadequacdo fundada no
contexto das interacbes que englobam o desafio intelectual da pratica docente,
sobretudo na construcdo das praticas curriculares cotidianas. Por isso, discutir o
que é a Geografia e o0 conceito “espaco” pode ndo angariar relevancia, se essa
discussdo se desenvolver com um publico com faixa etaria de quinze anos que

sequer vislumbra algum futuro académico vinculado a nossa area profissional.

Os depoimentos dos professores operam como verdadeiras sintaxes
espaciais (CERTEAU, 1990, p. 2000), atravessam 0 espago escolar em seu
exercicio de avaliar a teorizacdo a luz de suas praticas docentes, e a razdo de ser

dessa discussdo ndo angaria qualquer sentido no formato como ela esta colocada.
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A escola é imaginada, sob a Otica desse formato, como uma superficie/lum
estabelecimento de ensino e, consequentemente, as trocas com os discentes (as

interacdes) estdo em suspens&o.

Entretanto, como o saber docente nao flutua no espaco e, assim, efetivar-
se-ia ndo apenas como construcBes cognitivas, mas como uma situacdo préatica
que é ensinar (TARDIF, 2014), a escola se impde como uma condicéo espacial.
Estamos, agora, avocando a condicdo escolar como uma base para 0 caminho que
iremos propor para trabalharmos a teorizacdo do pensamento geografico na

escola.

A condicdo escolar orienta 0 nosso olhar para pensarmos a escola como
uma condicdo espacial estruturada como um substrato material, preenchida por
relacBes sociais politico-pedagdgicas territorializadas. Em vista disso, 0s recursos
materiais disponiveis para construir esse debate com os escolares sdo importantes
e precisam ser identificados pelo docente na constru¢cdo do caminho que ele
desenvolvera. Operacionalmente, vamos, em nossa proposta, trabalhar com um
mapa qualquer que aborde a difusdo da COVID-19 pelo pais em termos de

pessoas contaminadas e 6bitos*®.

Simultaneamente, a condi¢do escolar direciona o0 nosso olhar para as
relacBes sociais que preenchem o nosso substrato material (a sala de aula). Aqui,
assumimos a autonomia que temos na escola em que trabalhamos e, em especial,
0 dado de ndo precisarmos ficar subordinados a um determinado livro didatico ou
apostila. Essa situacdo também se alinha a importante posicdo, apresentada no
capitulo 03, de pensar o conteldo a ser ensinado como uma responsabilidade
nossa € nao visar “[...] entregar o Curriculo Nacional ou ensinar conteudo de
livros didaticos sem considerar seu valor, mérito ou proposito educacional”.

(BROOKS, 20194, p. 161).

Por isso, importa desde ja reconhecer que esse debate precisa ganhar
sentido com estudantes da educacdo bésica e, como sinalizaram as entrevistas,
tecer didlogos com outras disciplinas escolares, ja que, nesse Gltimo caso, esse

movimento atribui relevo para a discussao.

35 Sugerimos o acervo de mapas presente em: https://www.ufpb.br/legat/contents/menu/portal-de-
geodados-sobre-o-coronavirus/covid-19-brasil.


https://www.ufpb.br/legat/contents/menu/portal-de-geodados-sobre-o-coronavirus/covid-19-brasil
https://www.ufpb.br/legat/contents/menu/portal-de-geodados-sobre-o-coronavirus/covid-19-brasil
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Precisaremos atentar ao cuidado que devemos ter ao associar 0 espago a
identidade disciplinar, pois como vimos nas entrevistas, confunde-se o conceito
com um objeto de analise em si e, assim, recuperamos a duvida: a Geografia
estuda o0 espaco ou 0O espaco € um conceito para a Geografia estudar um sem-
namero de temas? Ampliando a preocupacdo, teoricamente precisamos considerar

que:

A palavra espago é de uso corrente, sendo utilizada tanto no dia
a dia como nas diversas ciéncias. No Novo Dicionario Aurélio,
por exemplo, o verbete espaco é descrito de 12 acepc¢des
distintas e numerosos qualificativos. Entre os astrbnomos,
matematicos, economistas e psicélogos, entre outros, utiliza-se,
respectivamente, as expressdes espaco sideral, espago
topoldgico, espaco econdmico e espaco pessoal. A expressao
espaco geografico ou simplesmente espaco, por outro lado,
aparece como vaga, ora estando associada a uma porcdo
especifica da superficie da Terra identificada seja pela natureza,
seja por um modo particular como o Homem ali imprimiu as
suas marcas, seja como referéncia a simples localizag&o.
(CORREA, 2007, p. 15)

O espaco é uma dimensdo implicita que molda nossas
cosmologias estruturantes. Ele modula nossos entendimentos do
mundo, nossas atitudes frente aos outros, nossa politica. Afeta o
modo como entendemos a globalizagdo, como abordamos as
cidades e desenvolvemos e praticamos um sentido de lugar. [...]
Conceber o espaco como nas viagens de descobertas, como algo
a ser atravessado e, talvez, conquistado, tem implicacOes
especificas. Esta implicito que se considera o espago como solo
e mar, como a terra que se estende ao nosso redor.
Implicitamente, também faz o espaco parecer uma superficie,
continuo e tido como algo dado (MASSEY, 2009, p.15- 23)

Se com Massey (2009) ponderamos o cuidado do esvaziamento conceitual,
reduzindo o espaco a superficie, a luz de Corréa (2007) direcionamos a nossa
preocupacdo desse debate com os escolares. Assim, diferente de um estudante de
graduacdo que estaria imerso nas diferentes disciplinas e recorrentemente é
lembrado que espaco € uma ferramenta tedrica central, um estudante da educacao
basica experimenta a mobilizacdo do vocdbulo “espaco” muito mais vinculado ao
senso comum e associado a outras disciplinas escolares (espago geométrico,

espaco sideral, espaco newtoniano etc.).

Esse pressuposto cenério € relevante para enxergarmos os cuidados que
precisamos ter ao avocarmos o vocabulo “espa¢o” e, sobretudo, ao associd-lo com

alguma identidade disciplinar, pois o vocabulo “espaco” poderd se entrecruzar
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com muitas outras consideragdes que escapem da delimitacdo cientifica para que,
a partir disso, possamos pensar metodologicamente nas questfes que nos

interessam.

Diante disso, ao invés de perguntarmos “0 que ¢ a Geografia?”,
considerando que mobilizaremos o espaco nesse exercicio de defini¢do, avaliamos
prudente reformular a pergunta para: “0 que € estudar um assunto
geograficamente?”. Operacionalmente, através de um mapa sobre a COVID-19 no
Brasil, interpelar também: o que é estudar biologicamente a COVID-19? O que é
estudar historicamente a COVID-19? E, impreterivelmente, perguntar o que é
estudar geograficamente a COVID-109.

O advérbio “geograficamente” focaliza as nossas atencdes para um modo
de reflexdo/de questionamento e ndo para o dominio de um objeto — como o
espaco. Assim, vemos que o advérbio “geograficamente” se alinha a ideia ampla
de que a Geografia € uma forma de pensar (GOMES, 2017; CAVALCANTI,
2019) e se alinha a interpretacdo que tem movimentado o debate curricular, ou
seja, nesse ultimo caso, € o deslocamento indagativo que vai de “se x ¢ um
conteudo geografico?”, para “como x ¢ fixado como conteudo geografico?”

(ROCHA, 2012).

Se a definicdo de nossa identidade disciplinar ndo se constréi pela posse de
um objeto, mas se escreve por um tipo de reflexdo que nos propomos fazer —
como também j& havia sido defendido por Gomes (2009) -, ndo podemos
desconsiderar que o exercicio intelectual se atém a fendmenos de natureza
distintos, e que se processam de forma multiescalar. Em alguma medida, esses

fendmenos sdo grafados em um elemento comum, quer seja, a superficie da Terra:

Grafia provém do verbo grego graphein e, no sentido mais
preciso, pode ser traduzido como gravar, inscrever, registrar,
deixar rastros. Em outras palavras, a maneira de ser da Terra
deixa um registro na sua forma, h4 uma imagem, uma escrita,
gue revela essa maneira de ser. Geografia pode ser, entdo,
entendida como o estudo dos vestigios desses processos que
ocorrem na Terra e que se inscrevem em sua superficie, em seu
corpo. A ideia pode, a primeira vista, parecer dificil de
compreender, mas consideremos a palavra fotografia. Ela é
formada de maneira analoga: foto (phos) significa luz em grego,
entdo, fotografia pode ser compreendida como o processo pelo
qgual um conjunto de reacBes quimicas desencadeadas pela
exposicdo a luz produz uma imagem sobre uma superficie que
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registra os tracos materiais dos corpos e formas. N&o é o
conjunto dos corpos em sua materialidade, é a imagem deles, é
0 registro da maneira como esses corpos se apresentam em um
determinado lugar, em determinado momento. (GOMES, 2020,

p-2)

Dessa forma, com o propdésito de construir um horizonte o mais amplo
possivel e competente para demarcar a identidade disciplinar, defendemos ser a
Geografia uma forma original de pensar como ou através da forma em que
fendmenos se dispersam pelo planeta Terra. Com isso, pensar geograficamente a
COVID-19 é interpelar como a pandemia se dispersa pelo planeta e, aqui,
exploraremos as diferencas de nimeros de ébitos, infeccdes, de internagdes, de

recuperacdes etc.

Pedagogicamente, avocar a Terra como horizonte basico de nossas
preocupacOes na escola é nos associar a0 compromisso preconizado por Morin
(2011, p. 45) de ensinar “A condi¢do terrena” na qual se sublinha que
participamos de um so (caotico, diverso e desigual) local (a Terra). Na esteira
dessa tese, “a condi¢do terrena” se expressa geograficamente através da dindmica
da dispersdo espacial, que por sua vez ativa em nos dividas sobre a localizacao
das coisas; davidas sobre o porqué da localizacdo das coisas; dividas sobre a
razdo das coisas serem diferentes por estarem em posicdes diferentes; enfim,
sobre como a espacialidade tem uma relevancia de primeira ordem para
entendermos e nos entendermos no planeta, mais precisamente, em sua superficie.
Essa é a maneira de ser da Terra (GOMES, 2020) e, expandindo, diriamos que
essa € a forma de ser e de se compreender (geograficamente) na Terra — a

consciéncia geografica terrena.

Precisamos também notabilizar que questionar “0 que € estudar
geograficamente um assunto?”, por um lado exige de nds reunirmos um debate
em torno das obras que sistematizaram a historia do pensamento geogréafico, por
outro questionar como essa discussdo angaria sentido e importancia, considerando
0 publico escolar que trabalhamos. Operacionalmente, ja eliminamos a
possibilidade de responder a questdo motivadora formulada por nds, para nao
cairmos na armadilha de um movimento declamativo. Importa, desde ja, assumir a
questdo motivadora como um ndcleo para a criagdo de um debate que se

desenrolara na interagao entre docente < estudantes <» docente.
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Considerando distincdo disciplinar que a nossa questdo motivadora precisa
granjear, principalmente apoiada no que desenvolvemos pelas entrevistas,
propomos associar 0 mapa da COVID-19 no Brasil ao quadro abaixo, que

tenciona problemas sociais enfrentados por nos cotidianamente:

Quadro 14: Teoria da Geografia na escola: um esforco de construcdo da marca disciplinar — o
autor.

Problemas sociais — temas debatidos em nosso cotidiano

Tema Disciplinas e perguntas avulsas que orientam uma
reflexo

1 —Pandemia COVID-19 Biologia — Como é o virus? Por que ele se modifica,
dando origem a novas variantes? Qual a sua origem
biolégica?

Geografia — Onde surge o virus? Como o virus se
difunde a ponto de vivermos uma pandemia? Em que
areas ha mais 6bitos e infectados e o porqué disso?

2- Racismo Biologia — Existem ragas ou deveriamos falar em raga
humana?

Geografia — Onde se ddo os maiores casos de dendncia
de racismo no Brasil? O racismo que se manifesta na rua
se expressa da mesma forma no ambiente de trabalho ou
em outros locais?

3. Corrupcéo Historia — Qual a origem da corrupgdo no Brasil? Por
que a corrup¢do é tdo forte e continua na histéria de
nosso pais?

Geografia — Existem paises mais corruptos que o Brasil?
O que eles ttm em comum com 0 n0sso pais?

4. Habitacdo na cidade Sociologia — Qual a relagcdo entre classe social e
habitacdo no Brasil, considerando que a moradia é um
direito assegurado pela Constituicdo Federal de 19887

Geografia — Por que as favelas na cidade do Rio de
Janeiro estdo onde estdo? Podemos falar de um padrédo
para as favelas considerando a cidade do Rio de Janeiro?
Em Séo Paulo, as favelas se parecem e se diferenciam
das do Rio de Janeiro?

Esperamos, com esse quadro, ampliar a discussdo ao redor de outros
fendmenos, para destacarmos a linha-base dessa teorizacdo do pensamento
geografico (dispersdo espacial) que se revela, nesse momento, através da
discussdo acerca da identidade disciplinar. Esse quadro também é colocado como

um esforco que da sentido a essa discussao com os escolares, para além de nosso
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enraizamento bibliografico no contexto da produgdo da ciéncia geogréafica e da
disciplina escolar.

Avaliamos debater a questdo da espacialidade como foco analitico e,
assim, afastar o comum movimento de apresentar e definir o espaco
conceitualmente. Essa decisdo (ou proposta) orienta 0 nosso olhar para uma busca
investigativa via o desenrolar do processo de dispersdo espacial, e ao mesmo
tempo nos distancia da confusdo entre espaco como conceito e espaco como
realidade que se busca explicar. Logo, avizinhamo-nos da assertiva de um dos

entrevistados: 0s conceitos-chave s&o nossos e ndo dos alunos (Nané).

O movimento de mobilizar o conceito “espago”, caso assim se desejar
proceder, € uma oportunidade que nos conduz para duas reflexdes que necessitam
preceder a avocacdo do supracitado conceito, reflexdes essas que sdo relevantes
na construcdo da pratica docente na educacdo basica: (i) a compreensdo sobre o
que é um conceito e a relacdo disso com o exercicio de pensar o mundo; e (ii) o

movimento de definir para além dos conceitos-chave.

Defendemos, assim, que a construcdo do conceito “espaco” exige, como
ponto de partida, pensarmos com 0s escolares 0 que € um conceito e que outros
conceitos sdo mobilizados por nds para compreendermos 0 mundo e atuarmos.
Precisamente, destacamos as ideias trabalhadas por Haesbaert (2014), quando da
discussdo  acerca da  constelacdo  conceitual  (espaco  geogréfico,
regido/regionalizacdo, paisagem, lugar, territorio e meio ambiente) na ciéncia

geogréfica.

A luz do autor colocado, h4 uma necessidade de reconhecermos os
conceitos como ferramentas. Explicitamos a necessidade de vincularmos os
conceitos a um problema ou a uma questdo que nos interessa pensar, e por fim os
associarmos a ideia de que os conceitos nos possibilitam intervir no mundo. Nesse
ultimo ponto, sobretudo, é necessario excluir a pobre compreensdo dualista de
uma abordagem idealista (conceito como “representagdo do real”) ou conceito
como significado cunhado (“fixagdo de significado”). Atravessando esse conjunto
de preocupac0es, recuperamos a nocdo de que este trabalho conceitual estara
subordinado a uma preocupacdo escolar e, consequentemente, torna-se

imprescindivel arrolarmos a cotidianidade.
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Em segundo lugar, a discusséo acerca dos conceitos chama a atencéo para
avaliarmos em quais outros momentos de nossas praticas curriculares podemos
estar repetindo o movimento de trabalharmos a definicdo pela definicdo, como no
trabalho com processos (urbanizagdo, globalizacdo, industrializacdo, revolucéao

verde, tectonismo etc.).

Consequentemente, se assim fizermos, estaremos lancando 0s processos a
um amontoado de palavras e enderecando-os a uma formacao escolar informativa,
como nos ensina a pesquisa de Roque Ascencdo & Valaddo (2017).
Categoricamente, Vasconcelos (2022) ilustra essa preocupa¢do quando a cidade é
o foco analitico da aula de Geografia:

Imaginemos uma cena corriqueira: uma sala de aula, dessas
tradicionais, com mesas e cadeiras organizadas em algum
padrdo linear. Em meio ao movimento e ao barulho, tdo comuns
nestes ambientes, o professor escreve em letras cursivas:
“Cidade ¢ uma aglomeragdo que desempenha funcdes de centro
de distribuicdo de bens e servicos para uma esfera de influéncia
ao seu redor” (MAGNOLI, 2008). Ao ler estas palavras
algumas perguntas precisam saltar aos olhos do leitor mais
atento: Isto realmente é uma cidade? De qual cidade o professor
esta falando? Todas as cidades comungam destes aspectos? [...]
A cidade enquanto fendmeno pode ser analisada fora de seu
movimento de (re)producdo social? A pequena profundidade
tedrica autoriza a explanacdo didatica de cidades desvinculadas
das mediacGes espaciais que conformam seu espaco? O teor dos
posicionamentos acima altamente funcionais e restritivas,
parciais e obscurantistas pode ser encontrada em qualquer sala
de aula. (VASCONCELOS, 2022, p. 01)

Por conseguinte, a teorizacdo do pensamento geografico sé conquistara
importancia se o trabalho desenvolvido se ativer a relevancia de refletir o valor da
localizacdo como referéncia para a compreensdo dos fenémenos diversos que se
estuda. Aqui a dispersdo espacial se coloca como uma dimensdo das tematicas
variadas da agenda curricular, ou de problemas aleatérios que o docente pode
trazer (como o quadro que expusemos com problemas sociais variados) e que se
constroi, discursivamente, como uma narrativa que chame a atencdo de que
importa a dispersdo espacial como “dispersdo pela superficie do planeta” e nao
pelo “espaco”, haja vista que, para ndés e aqui acordando com 0s nossos
entrevistados, importa mais o reconhecimento da espacialidade e ndo um
enguadramento conceitual que s6 ganhara alcance se estivermos debatendo com

um futuro profissional da Geografia.
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Para isso também, o momento em que a teorizagdo do pensamento
geogréfico serd trabalhada sé angariard reconhecimento logico se construido
dentro de um contexto na qual o debate pondera as juventudes e que este debate
preencha outras tematicas subsequentes. Assim, ser um tema introdutério néo
significa ser um tema decorativo, encerrado em si ou que se construa como um
prefacio. Pelo contrario, a teorizacdo do pensamento geografico precisard
preencher as tematicas seguintes no sentido de anima-las de duavidas geogréaficas
que, sobretudo, destaquem a relevancia da dispersdo espacial naquilo que se

estuda na escola.

Considerar as juventudes é por luz na preocupagdo de que 0 nosso debate
acerca da demarcacdo de nossa identidade disciplinar precisa “furar a nossa
bolha”; ou seja, ¢ um debate que, sendo construido por profissionais da Geografia,
precisara alcancar estudantes da educacdo basica, e isso significa ponderar os
saberes discentes como parte integrante de uma rede de conhecimentos, como nos

ensina Nilda Alves (conforme trabalhado no capitulo 2).

Como movimento conclusivo, destacando a importancia de se aprender
Geografia e nos somando aos autores que frisam a originalidade dessa forma de
pensar (GOMES, 2017; CAVALCANTI, 2019), encaminhamos também a
proposta que é: defender a disciplina escolar Geografia no Brasil significa

considerar o Brasil como parte do nosso argumento.

A vista disso, “no Brasil” ndo é apenas uma localiza¢do do debate onde o
curriculo escolar se revela como disputa. Defendemos que “no Brasil” ¢ agregar
uma extensdo espacial constituinte desse movimento de defesa. De forma direta,
consideramos que compreender o Brasil é compreender a construcéo e a ocupagao

do territério brasileiro (STRAFORINI, 2007).

E importante compreender historicamente o Brasil? E importante
compreender geograficamente o Brasil? Para a primeira pergunta suspeitamos que
o0s estudantes da educacao bésica ndo teriam davidas significativas para responder

e argumentar, haja vista que existe alguma no¢do comum do que seja pensar
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historicamente. Entretanto, para a segunda indagacéo, avaliamos que haveria um

empecilho: pensar geograficamente®.

Os desafios e as potencialidades nacionais estdo inscritos no territorio e,
por isso, trazemos a baila a assertiva de Castro (2005) em reconhecer o territério
como base material de toda a sociedade. Compreender os desafios do Brasil
(como o analfabetismo, a fome, 0 desemprego etc.) significa, indispensavelmente,
compreender as dispersdes espaciais desses desafios. Por isso, gerir os problemas
sociais no ambito da gestdo publica e da prépria participacdo da sociedade civil
organizada ndo € apenas saber que eles existem ou conseguir mensurar esses
desafios em dados quantificados. E compreender como esses problemas sociais se
dispersam pelo territorio sob a gestdo de alguma autoridade competente e com
implicacdes sociais variadas, dada as capacidades de reacdes dos grupos sociais

viventes nessas porg¢des territoriais.

Reclamar por uma escola como uma voz que exige 0 cumprimento do
direito a educacéo é ou pleitear pela instalacdo de uma escola em um dado local,
ou pela melhoria das condi¢bes da unidade escolar ja instalada em uma dada
localidade. Portanto, compreender a qualidade da educacdo é avaliar onde as

escolas estdo e como estdo as escolas na localizagdo em que se fixaram.

Fundamentalmente, esse exercicio reflexivo €, simultaneamente, uma
atividade investigativa que registra a nossa identidade disciplinar e recupera o “no
Brasil” como parte do argumento em defesa de nossa disciplina escolar. Neste
ultimo caso (“no Brasil”), o territério ¢ apresentado como base material que
sublinha a garantia de um direito, sendo a dispersdo espacial (das escolas) o
exercicio analitico que nos permite compreender os desafios da efetividade dessa

garantia.

Politicamente, é reconhecer que o0s problemas sociais sdo problemas
espaciais (CAVALCANTI, 2019), pois eles ndo se distribuem de forma
homogénea pelo territério. A dispersdo espacial, entdo, coloca-se como uma

dimensdo necessaria para compreender e resolver os problemas sociais, e

3% A nossa suspeita baseia-se em nossa experiéncia docente esse ano (2022), pois colocamos essa
questdo para as nossas turmas de ensino médio. Mas essa nossa suspeita se baseia, mais uma vez,
nos trabalhos de Roque Ascencdo & Valaddo (2014) e Santana Filho (2010) que explanam a
auséncia da espacialidade na reflexdo dos docentes da educacgdo basica.
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assegurar a comunidade de direitos que se funda, pela delimitacéo e qualificagéo
formal de um territorio que é a cidadania (GOMES, 1997, 2010).

A conclamada formacdo para a cidadania, com embasamento na Carta
Magna (BRASIL, 1988), ndo se faz sem o territério que se coloca também como
“um limite fisico de inclusdo” (GOMES, 2010, p. 134). Ser cidaddo ¢ pertencer a
uma dada porgdo territorial, é fundamentalmente uma classificacdo espacial
(GOMES, 2010, p. 135) que torna também os individuos aptos e responsaveis
pela definicdo e observancia da gestdo do territdrio, inclusive em diferentes
recortes como no federalismo brasileiro. Logo, ser cidaddo é ser um habitante do
territério que se produz (ao participar da comunidade de direitos, votando por
exemplo) e é atingido (pela politica territorializada como gestdo) na busca da

resolucdo dos desafios colocados.

Assim, ao falarmos que um candidato a presidéncia precisa conhecer o
Brasil ou quando falamos que um governador precisa conhecer a realidade de seu
estado, é porque reclamamos da condicdo que esses sujeitos precisam ter de
conhecer 0s respectivos territdrios em termos de delimitacdo espacial e de
ocupacdo. Isto é, fundamentalmente, ndo apenas identificar os problemas sociais e

as potencialidades, mas pensar nessas variaveis a luz de suas dispersdes espaciais.

Precisamos reconhecer que pensar no processo de dispersao espacial pelo
planeta € um movimento para uma demarcacdo disciplinar mais clara, e pensar
nesta identidade disciplinar associada ao recorte territorial do Estado-nacédo é ndo
apenas assumir uma escala cartografica de problematizacdo, mas uma escolha
politica para fortalecer a disciplina escolar Geografia associando-a ao

desenvolvimento do pais em mdltiplas escalas federativas.

Para finalizar, avoquemos a alegdrica pergunta que da titulo a esse capitulo
e dialoga com a confluéncia de conclusdes desenvolvidas aqui (““ para ndo ser aula
de Historia, como ensinar industrializagdo brasileira?”’). A davida foi colocada por
um graduando que nos acompanhava na 12 série do ensino médio em 2018, ao
mesmo tempo em que ele se dedicava & elaboracdo de sua regéncia (aula de dois

tempos, 100 minutos) em uma de nossas turmas.

A interpelacdo nos possibilita considerar que a aula se realiza através de

um labor intelectual que agrega a forma como entendemos o movimento de


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1821021/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1821021/CA

165

mobilizacdo da ciéncia geogréfica, agregando também uma compreensdo que

carregamos acerca da pratica docente na escola.

Quando pensamos na mobilizacdo da ciéncia de referéncia, a mediacdo
didatica é invocada como a expressdo que traduz esse processo. Assim, a
disponibilidade escolar para construir a aula aparece como condicionantes.
Traduzidos como perguntas, os condicionantes assim se expressam: (i) qual a
importancia dessa discussdo na formacdo escolar? Como essa discussdo esta
localizada curricularmente?; (ii) quais as condicdes materiais para a construcao
desse conhecimento com os escolares?; (iii) que autonomia se tem, dentro da
referida instituicdo, para gerenciar a construcdo da aula?; e (iv) no seu convivio
diario com a turma, que estratégias metodoldgicas mostram-se pertinentes e quais

outras seriam interessantes experimentar?

Contudo, esse conjunto de questdes expressa que a relacdo entre a
disciplina escolar e a ciéncia de referéncia se revela de forma complicada, porque
a transposicdo de obras e debates construidos no interior da academia se mostra

como um passo insuficiente e equivocado no esforco de construir a aula.

Em seguida, em termos de préatica docente, queremos destacar que a aula
de Geografia exige de nds uma clareza sobre a ideia de que a dimensdo geogréfica
resulta de um esforco que é a base do processo de elaboracdo da aula. E um
compromisso nosso, dos professores de Geografia. Isso quer dizer desenvolver a
capacidade de pesquisar materiais (académicos ou ndo) e alinha-los a um
empenho de construcdo de uma aula que ndo reduza ou ignore a espacialidade,
como questdo motivadora e dindmica processual que registra 0s raciocinios

desenvolvidos.

Afinal, para a aula de industrializacdo brasileira ndo ser de Historia,
precisamos construir a discussdo em torno de provocacOes e explicacdes que
recuperem a espacialidade constantemente. De modo geral, podemos apontar: qual
a importancia do territorio no processo de industrializacdo brasileira e como o
territério vai se transformando a medida que a politica industrial se desenrola?
Implicitamente, é preciso salientar, essas perguntas expostas estdo preenchidas

pela teorizacdo do pensamento geogréafico.
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Ao longo de nosso estudo, alcangamos a compreensao de que a teorizagédo
do pensamento geografico sO angaria reconhecimento logico caso o debate se
construa considerando as juventudes como publico-alvo e ndo apenas o conjunto
de debates produzidos no seio da ciéncia geografica, ancorados em autores de
grande notoriedade. Além disso, é preciso garantir que a discussdo ganhe

continuidade, preenchendo as tematicas seguintes da agenda curricular.

Esses compromissos iniciais (que respondem ao nosso objetivo geral)
exigem que nds atentemos para o formato em que essa discussdo precisa ser
construida como ponto de partida. A vista disso, chamamos a atencdo para a
avaliacdo de que a teorizacdo do pensamento geografico s6 obterd importancia se

a perspectiva declamativa for posta para escanteio.

Neste ponto, é imperioso lembrar que a pratica docente se estrutura a partir
da consulta de fontes variadas, conforme as entrevistas, e que a experiéncia
docente produz um amadurecimento de que a construcdo de aulas ao longo dos
anos de trabalho ndo ¢ capaz de produzir uma “receita”, considerando a gama de
pessoas envolvidas no processo, que trazem para a escola um conjunto de saberes

e que, ano a ano, vao se alterando.

Operacionalmente, falamos também de um esforco escolar em
compreender a Geografia como uma forma original de pensar e ndo definida pela
posse de um objeto (como o espago). Arguimos, a critério de exemplo, se
conseguiriamos definir a Matematica pela posse dos nimeros ou dos processos de
contagem. Sera que conseguiriamos definir a Biologia pela posse do que é vivo?
Sera que conseguiriamos definir a Histéria pela posse do tempo? Avaliamos,
atraveés desse célere exercicio logico, ser a posse de um objeto um caminho nada

promissor para pensarmos uma identidade disciplinar a Geografia.

Assim sendo, a teorizacdo do pensamento geografico adquirird uma
importancia estratégica (recuperando a atencdo com a nossa questdo central),
realizando-se como uma diretriz para o curriculo da disciplina escolar Geografia
afastando-se da qualidade de tematica introdutoria e ndo desenvolvida apenas a

luz de justificativas académicas. A nossa tese se constroi nesse espirito.
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E necessario expressar também que, ao longo desse trabalho, a banalizago
se apresentou enquanto um denominador comum as diversas tematicas de
pesquisas trazidas por nds, colocando-se (a banalizacdo) como uma preocupacéo
constante. Clarificando, falamos aqui da banalizacdo do curriculo (quando
compreendido como rol de contetdos); falamos da banaliza¢ao da préatica docente
(quando compreendida como atividade de simplificagdo e transmissédo do
conhecimento cientifico); falamos da banalizacdo da escola (quando
compreendida como predio/meio); e falamos da banalizacdo do conhecimento
escolar (quando subsumido a conhecimento cientifico simplificado e socializado

como informagé&o).

Nesta ocasido, torna-se imprescindivel recuperar o trabalho de Brooks
(2019a) que inicia o seu texto, intitulado “A relacdo entre a “expertise” da
disciplina escolar e da ciéncia de referéncia”, trazendo o depoimento de uma
pessoa que, por viajar demasiadamente e conhecer diversas culturas, reconhece-se
como apta a assumir um cargo de professor de Geografia na educacdo basica. Esse
provocador relato reflete o desconhecimento, ou melhor, reflete a banalizacdo que
apontamos anteriormente, em atravessamento das tematicas por nés avocadas na

construcdo desse estudo.

Esse incdbmodo relato também recupera o preocupante cenario de sermos
porta-vozes de uma disciplina escolar que, como resultado de sua Ultima marcante
transformacdo com o movimento critico, construiu-se como uma disciplina
pretensamente critica (STRAFORINI, 2008) e que pretere a espacialidade como
operacdo intelectual da aula (ROQUE ASCENCAO & VALADAO, 2014;
SANTANA FILHO, 2010). Um contexto inquietante, considerando a dificuldade
ja anunciada dos docentes em construir conhecimento geografico na escola
(BRASIL, 1998; VESENTINI, 1989; STRAFORINI, 2008).

Diferentemente, a teorizacdo do pensamento geografico no interim de
nossa tese se coloca como uma oportunidade de recuperar a valiosa assertiva de
gue ndo ha como dissociar a disciplina escolar do sentido de identidade (ROCHA,
2012). Somando-nos a respeitosa autora, com base em nosso estudo defendemos
que a discussao acerca da identidade também arrola um esfor¢co de ndo apenas

demarcar um “territorio”, mas exige uma demonstragdo da sua importancia.
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E preciso, nesse exercicio, demonstrar o rigor intelectual que envolve a
reflexdo geografica (1° desdobramento); € preciso nos perguntar sempre o que
mantém e manterd a nossa disciplina escolar como componente obrigatorio do
processo formativo (2° desdobramento); é preciso ter clareza em que momentos
curriculares é valioso, especificamente, discutir e rediscutir a identidade
disciplinar com os escolares (3° desdobramento); € preciso reconhecer que pensar
geograficamente é um compromisso intelectual fundante do exercicio de
construcdo da aula, indissociavel do conhecimento do proprio conteudo em si (4°
desdobramento); é preciso reconhecer a construcdo da aula como uma atividade
que demanda pesquisa (5° desdobramento); e, por fim, é preciso que, na condi¢do
de professores de Geografia, reflitamos geograficamente a escola (6°

desdobramento).

No primeiro desdobramento enfatizamos a ideia de que “ Geografia é uma
disciplina dificil!”. Alegoricamente, a frase imperativa ja foi dita por nés ao longo
desses nove anos de carreira como docentes da educacdo basica, no contexto de
inimeros processos avaliativos (testes, trabalhos, provas, recuperaces,
reprovagOes etc.) e a frase registra um impulso pelo reconhecimento da
sofisticagéo intelectual quando se trata do pensar geograficamente. Enfaticamente,
é um esforco de sinalizar que refletir geograficamente é uma forma original de

pensar que carrega um minucioso e rigoroso trabalho reflexivo.

Em termos préaticos, falamos aqui do necessario reconhecimento que
precisamos construir com os escolares, no contexto da teorizagcdo do pensamento
geografico, de que a localizacdo do fendmeno que se estuda € um dado de
importancia capital a luz da dispersdao espacial. Efetivamente, importa mais
discutir a razdo de a capital do pais estar onde esta do que apenas grava-la como
um dado cartografico absoluto. Essa é uma mudanga qualitativa que precisamos

empreender no curso de nossas praticas curriculares.

Com isso, estudar geograficamente ndo se trata de ler e decorar, mas
entender a problematizacdo que orbita um dado fendmeno, no tocante a sua
dispersdo espacial. E transferir as nossas atencbes para um caminho que seja

processual e ndo factual.
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Ilustrativamente, na aula de Geografia cujo tema seja “Guerra Fria”,
importa ndo apenas colorir o0 mapa com tons distintos que significam lados
opostos no contexto geopolitico internacional, mas questionar a geometria de
poder construida em termos de adesdo e evitar naturalizar o processo por meio de
cores diferentes que, inclusive, estabilizam diferengas internas e desigualdades em
nivel de poder politico. Na aula de Geografia cujo tema ¢ “Desconcentracdo
espacial da industria no Brasil”, importa ndo apenas sinalizar as cidades médias e
do interior como locus dessa dinamica, mas debater a ndo aleatoriedade dessa
movimentacdo espacial, como um dado que é base de uma reestruturacdo
produtiva, de uma reorientacdo do papel do Estado e de uma nova possibilidade
de construcdo de um mercado consumidor. Por fim, na aula de Geografia cujo
tema ¢ “Agentes produtores do relevo”, importa pensar a variacdo espacial da
morfologia da superficie terrestre como um dado inerente a uma disperséo
espacial, e que coloca para as sociedades desafios nos processos de ocupacéo,
para além dos debates corriqueiros fundados na condenacdo da natureza ou da

espetacularizacdo dos fenbmenos (como os terremotos).

Com esses exemplos, trazemos a baila o foco processual em nossas
discussdes, para nortear a construcdo de praticas curriculares cotidianas (como
também sinalizou Ogum). Esse movimento exige pensar, pesquisar e construir
argumentos. Esses procedimentos, consequentemente, se alinham a ideia de que
“A Geografia € uma disciplina dificil!”. Além disso, esses procedimentos afastam
do conhecimento geografico escolar as equivaléncias de “conhecimentos gerais”

ou de “atualidades”.

Logo, o foco na aula de Geografia ndo seria mais reunir informacdes de
uma dada area (como um pais ou continente) se configurando como
“conhecimentos gerais”. Tampouco o conhecimento geografico escolar se
desenvolvera inspirado naquilo que aconteceu recentemente, ou seja, apenas pela
surpresa do inesperado que se configura com o intuito de fazer da aula de
Geografia algo proximo de um “furo de reportagem”, pois revelaria explicagdes

ocultas de eventos que aconteceram recentemente.

Metodologicamente, as tematicas precisam ser pensadas como problemas,
avizinhando-nos do que € feito pelas disciplinas de Matematica, Fisica e Quimica.

Nao estamos, com essa proposta, defendendo uma “matematizacdo” da nossa
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disciplina escolar, mas avaliamos que exercicios no formato de questionarios e
cujo movimento intelectual é escrever o que ja foi dito em péginas anteriores,
banaliza a nossa capacidade de pensar e de fazer pensar, tornando rasteiro o papel
do conhecimento escolar Geografia E preciso, por isso, reconhecer que pensar
geograficamente é desenvolver uma capacidade de pensar pela espacialidade e
ndo registrar o que foi dito pelo docente em sala ou 0 que esta posto no material

didatico adotado.

Em termos de curriculo, precisaremos paralelamente tomar uma deciséo
honesta e corajosa: reduzir a quantidade de contedos (como o0s previstos nos
Parametros Curriculares Nacionais) ou de competéncias e habilidades (como as
previstas na Base Nacional Comum Curricular). Precisamos frisar, com base em
nossas producdes curriculares cotidianas, que a qualidade da educacao geogréafica
ndo podera ser mensurada em termos de quantidade de conteddo ou de
competéncias e habilidades. Caso queiramos realmente alcancar a construgéo de
uma disciplina comprometida com uma forma de pensar, serd preciso que

tenhamos tempo para esse tipo de proposta.

Pensar geograficamente os fendmenos, ao inves de pensar os fendbmenos,
como asseveram de forma categdrica Roque Ascencdo & Valaddo (2014), exige
disponibilidade de tempo para trabalharmos interpelagdes. Com isso, pensar
geograficamente “Agentes produtores do relevo” exige que criemos situacdes
analiticas para tal fim, e isso vai muito além de enumerar e explicar os chamados
agentes internos e 0s agentes externos. O aprendizado também precisa, contudo,
ser avaliado no curso da construcdo dessas situacfes analiticas que se efetivarao
numa rede interac0es entre discentes e docente, e ndo no apontamento de
informagdes ou na reproducdo de teorias ou de conceitos. Essa é uma orientacao
curricular coerente com o reconhecimento da sofisticagdo intelectual que preenche

0 pensar geograficamente.

E importante apontar que, ao longo de nossa carreira, nunca nos
deparamos com documentos curriculares que nos permitissem trabalhar com
alguma tranquilidade temporal. Os variados documentos curriculares (programas
de unidade escolar, livro didatico, editais de vestibular, apostilas etc.) sdo sempre
extensos, ainda que saibamos que o trabalho em sala ndo possa ser explicado

como uma aplicacdo desses documentos, mas em determinadas instituicdes eles
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podem ser colocados como verdadeiros guias que vislumbram o cumprimento de
uma cartilha ao saber-fazer docente. Ou seja, reclamamos, atraves desse trabalho,
por uma orientacdo curricular que focalize mais expectativas de aprofundamento
das discussdes via as interpelacdes que avoquem a espacialidade, do que o

cumprimento de uma lista (de conteldos ou de competéncias e habilidades).

H& questdes que surgiram no curso da escrita desta tese e que indagam
essa ldgica curricular: quantas competéncias e habilidades sdo passiveis de serem
desenvolvidas em um trimestre escolar? Por que uma prova de vestibular precisa
exigir, em seu edital, um conjunto de conteldos que abarca toda uma vida
escolar? O que aprendemos na escola cabe em uma prova discursiva de dez
questdes ou em uma prova objetiva de vinte questdes? Cumprir 0 ano letivo com
competéncia é exaurir uma lista de contetdos colocados como programa? Por
isso, reafirmamos que precisamos abrir médo dessa lista detalhada e longa, como
os editais de vestibular e livros didaticos, que mais prescrevem contetdos do que
conseguem desenhar um objetivo amplo e preciso do propdsito de construir

conhecimento geografico na escola.

Essas inquietudes curriculares abrem um segundo desdobramento, quando
focalizamos a teorizacdo do pensamento geografico, que é pensar o papel do 3°
ano do ensino médio e do 9° ano do ensino fundamental. Os nossos entrevistados
apontaram (Xang6, Oxdssi, Oxala, Oxum, Oxumaré e lemanja) que o debate
acerca da teoriza¢do se d4 em séries “estratégicas”, quer dizer, curricularmente
nas séries que inauguram o segundo nivel do ensino fundamental (6° ano) e o

ensino médio (1° ano).

A questdo que essa localizacdo curricular nos trouxe (no capitulo 5) foi um
entendimento de que a teorizagdo do pensamento geografico precisa se construir
em outro formato e angariar uma natureza rizomatica. Entretanto, esse mesmo
debate também nos trouxe a indagacdo sobre a forma como o 3° ano do ensino
médio e 0 9° ano do ensino fundamental se constroem, entendendo-as como séries
gue executam movimentos conclusivos da formagéo escolar, por serem séries que

finalizam o ensino fundamental e o ensino médio.

A0 pensarmos em nossa experiéncia docente com o 3° ano do ensino

médio no decorrer de nossa carreira em diferentes institui¢fes (estadual, federal e
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privada), emerge a interpelacéo: para além do vestibular, qual a especificidade da
educacdo geogréfica na referida série? Na condigdo de professor, significa refletir
como a formagéo escolar permanecera como base para jovens que, em sua grande
maioria, buscardo horizontes futuros distantes do conhecimento geografico
ordenado de forma institucionalizada, quer como disciplina (como na escola),

quer como uma ciéncia (como na universidade).

Do ponto de vista do curriculo, é discutir o que significa participar da
conclusdo da formacao escolar para além de complementar ou revisar temas. Em
que medida essas séries finais (9° ano do ensino fundamental e 3° ano do ensino
médio) poderiam efetuar um balanco, considerando a trajetéria escolar, para
avaliarmos com mais clareza e precisdo o0 que se compreende por pensar
geograficamente? S&o séries que também precisamos considerar estratégicas para
avaliarmos que importancia as juventudes em formacdo atribuem a oportunidade
de cursarem a disciplina escolar Geografia. Sdo séries iconicas também para
avaliarmos uma duavida/critica trazida nas entrevistas e que vale a pena ser
colocada novamente: a funcéo da escola, ao trabalhar com partes do conhecimento

cientifico, é formar um futuro cientista (Ogum)?

O terceiro desdobramento dessa tese traz o seguinte questionamento: dizer
que a Geografia € uma forma original de pensar (GOMES, 2017; CAVALCANTI,
2019) é um passo suficiente para assegurar a importancia da disciplina escolar
Geografia? Perguntamo-nos isso porque reconhecemos, por exemplo, que outras
areas do conhecimento, como a Psicologia, também podem ser definidas dessa
forma. E, em um contexto na qual patologias da mente se ampliam e ganham uma
dimensdo de debate publico, com forte presenca nos ambientes escolares
contornando temas variados (saude mental, depressao, suicidio, autoconhecimento
etc.), talvez dispor de uma configuracdo da Psicologia como uma disciplina
escolar seja relevante, e inclusive mais necessaria do que a propria Geografia.
Essa provocadora e intencional questdo esta ancorada na suspeita de que ser um

pensamento original, por si s6, € um passo grandioso, mas nao suficiente.

Nesse ponto, importa trazermos sempre as demandas da sociedade em
geral (como sugeriram Xangd e lemanja), para evitarmos que 0 conhecimento
geogréfico escolar envelheca (conforme apontado no capitulo 03).
Geograficamente nesse sentido, precisamos também agregar a sociedade com 0s


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1821021/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1821021/CA

173

seus desafios e, aqui, centralizar o territorio: é importante aprender Geografia no
Brasil e “no Brasil” é parte do argumento. Como resultado, criticamos a
necessaria associacao da ideia de Geografia como forma original de pensar com a
ideia de territorio como base material sobre a qual a sociedade se assenta (0
territorio), e cuja dispersdo espacial de qualquer fendbmeno por essa base material
seja reconhecida como nuclear na compreensdo do fendmeno que se deseja

estudar.

A Geografia € uma forma original e sofisticada de pensar, principalmente
se sublinharmos a disperséo espacial como uma dindmica atinente aos fenémenos
que se ddo no territério brasileiro e cuja marca € a heterogeneidade dessa
dispersdo espacial. Ao focalizarmos os desafios sociais brasileiros (como racismo;
geracdo de emprego; qualidade da educacdo; superacdo da fome etc.), devemos
atentar para a condicdo de que a compreensdo desses desafios e a construgédo de
medidas para as superacfes exigem pensar como esses mesmos desafios se
dispersam pelo territorio nacional. Inclusive, se compararmos como outros paises
lidam com desafios sociais de mesmo nome, ainda que diferentes em termos de
magnitude (como a geracdo de emprego), constataremos que a superacdo desses
desafios, mais uma vez, exige-nos pensar na disperséo espacial sob um angulo que
tanto particularizara a situacdo do Brasil como exigira propostas especificas para a
suplantacdo desses desafios sociais. Contudo, o territorio (como base material) e a
dispersdo espacial precisam se associar a defesa da Geografia como uma forma
original de pensar.

Além disso, este terceiro desdobramento sinaliza uma distincdo que
precisamos atentar: a identidade disciplinar ndo é equivalente ao propédsito da
disciplina na formagdo escolar. Ndo ha uma relacdo de causalidade entre
identidade da disciplina escolar e proposito/papel da disciplina Geografia na
formagédo escolar. Ha, efetivamente, um esforco de, na constru¢cdo de uma
identidade disciplinar, aclarar o propdsito/a importancia dessa disciplina dentro

daquilo que se compreende ser 0 papel da escola.

Por conseguinte, como quarto desdobramento, trazemos a tona uma
compreensdo que precisa ficar mais explicita aos docentes da educacéo basica, aos
cursos de formacdo de professores, bem como aos autores de livros didaticos e
demais materiais que designamos ser de natureza geogréafica: a ideia de que a
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compreensdo geogréfica do mundo é uma construgdo intelectual e ndo um dado

exposto aprioristicamente para 0s nossos sentidos.

O desdobramento em tela é alimentado por nossa experiéncia docente,
marcada pelo manuseio de livros didaticos e pela producdo de materiais didaticos
desde 2018 em um dado projeto de extensdo. Mas esse desdobramento também é
incentivado por essa tese, uma vez que, a0 perguntarmos aos entrevistados que
preocupacdo(bes) eles possuem no processo de construcdo de uma aula, ha a
ponderacdo de um cuidado comum: o esforco em construir uma compreensao

geogréfica do mundo.

Essa preocupacgéo aparece com os seguintes formatos: construir uma forma
de percepcdo do mundo (Xangd); construir uma imaginacdo espacial (Oxumarg);
ver o mundo com/ a partir de uma lente conceitual (lansd); produzir um
conhecimento que se relacione aos lugares de nossas existéncias (Ox0ssi); ser
capaz de construir uma contribuicdo que ndo seja dada por outras disciplinas
(Oxald); compreender como os processos refletem o espaco geografico (Ogum); e

identificar as dinamicas de producdo e reproducdo do espago (Ossaim).

Estas constatacOes, trazidas em nossa tese, reforcam a ideia de que a
compreensdo geografica do mundo é uma construcédo intelectual, haja vista que
ela se coloca como uma preocupacdo reflexiva no processo de construcdo da aula
de Geografia. Entretanto, nossa experiéncia com livros didaticos diversos ao
longo de nove anos de carreira, nos faz questionar se de fato o que os livros
didaticos materializam sdo discussdes nutridas pelo esforco de dotar as tematicas

de uma perspectiva geografica no sentido explicito de uma marca reflexiva.

Ou seja, compartilhamos, no contexto desse quarto desdobramento, um
cuidado necessario que nao apenas os docentes em sala de aula precisam ter, mas
também os autores de materiais didaticos de Geografia e os cursos de graduacao
que formam professores. Em termos praticos, significa refletir sobre o que é
redigir um capitulo de livro que ndo apenas retina informagdes e explicacdes, mas
gue também aclare dindmicas que se comprometam com 0 pensar
geograficamente no bojo das explicacGes e que seja o nucleo do exercicio de

raciocinar.
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Esse desdobramento, que pode ser lido como um alerta, associa-se também
ao esfor¢o de afastar a rasa definigdo de curriculo como um rol de contedos que,
no contexto curricular da producdo de textos (e aqui estdo os livros didaticos),
pode contribuir para uma identidade disciplinar formada pela “posse” de um
conjunto de conteldos que sequer sdo exclusivos de nossa disciplina escolar
(conforme debatemos no capitulo 03). Por isso, o que lemos no livro didatico de
Geografia podera ndo ter esse compromisso de pensar geograficamente, apesar de
estar incluso numa obra intitulada “Geografia”, ¢ esta ¢ uma atengdo que
precisamos ter. Ou seja, ver a explicacdo de um tema no livro didatico néo seria,
portanto, uma garantia de pactua-lo com esse proposito basico (o de pensar

geograficamente), infelizmente.

Deste modo, se compreender e construir uma interpretacdo geografica
sobre algum assunto é resultado de um exercicio intelectual e que, na escola, torna
necessario que reconhecamos a construcdo da aula como uma atividade que
resulta de um esforco de pesquisa (conforme o capitulo 5). Este é o quinto

desdobramento.

Diferentemente da universidade, onde o docente se candidata a uma
determinada disciplina vinculada a um campo de pesquisa da ciéncia geografica,
na qual sempre manifestou afinidade (Geografia Urbana, Pedologia, Geografia
Politica, etc.), na escola a atividade de ensino envolve um dominio sobre
diferentes campos da ciéncia geogréafica, acrescido da clareza que a importancia
escolar da discusséo trara, além dos imperativos trazidos a luz da condicéo escolar
como um todo (substrato material preenchido pelas relagdes sociais politico-

pedagdgico territorializadas).

A situacdo em tela exige um trabalho intelectual considerdvel para o
docente, e que € particular as atividades de ensino na escola. llustrativamente, em
uma mesma série podemos constatar diferentes discussdes que o docente precisara
desenvolver e que terd de recorrer a diversos campos que formam a ciéncia
geografica. No mais, o exercicio interativo entre os escolares no curso do processo

de construcdo e socializa¢do do conhecimento engorda o labor intelectual.

Por isso, para além das atividades de pesquisa que possuem como

referéncias trabalhos desenvolvidos em universidades (iniciacdo cientifica,


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1821021/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1821021/CA

176

monografia, dissertacao e tese), precisamos trazer para o debate da pratica docente
na escola, a aula como uma atividade ancorada em uma investigacdo que enreda
dominio da producdo cientifica em campos diversos, bem como a clareza da
importancia escolar do referido debate e as condi¢cdes que tornam exequiveis a
construcdo dessa discussdo na escola que, € importante reforcar, se coloca como

condigéo e ndo como meio.

Advogamos, com esse desdobramento, que a atividade de ensino na escola
seja reconhecida como um complexo desafio intelectual em todas as suas
expressdes (discussdao em sala; elaboracdo de exercicio; construcdo de trabalhos
avaliativos; elaboracdo de provas etc.) e ndo reduzida a uma capacidade de
transmitir conhecimento cientifico simplificado. As nossas entrevistas apontam
para esse imperioso reconhecimento da complexidade intelectual exigida na
construcdo das aulas, quando os entrevistados (Ogum, Oxumaré, lansa e Ossaim)
sinalizam a diversidade de fontes que precisam recorrer, e pelo fato também de a
aula revelar a pratica docente como a expressdo de um saber-fazer (TARDIF,

2014) e, aqui, associando teoria e pratica.

Esperamos, assim, que o conclamado “professor-pesquisador” ou que a
defesa da pesquisa estejam ndo apenas vinculados a uma capacidade de construir
projetos (como monografias, dissertacfes ou teses), mas também a uma formacao
competente no que tange ao exercicio de construcdo de aulas na educacdo bésica,
uma vez que o conhecimento construido na escola ndo se expressa como uma

versdo menor ou superficial da sua ciéncia de referéncia.

Enquanto desdobramento final, reforcamos a necessidade de pensarmos
geograficamente a escola e as questdes que nela emergem. A matriz tedrico-
metodoldgica desenvolvida por nds (capitulo 2) e a constru¢cdo da condigdo
escolar (capitulo 3) enderecam a defesa de que considerar a instituicdo escolar
como uma condicdo espacial da pratica docente € uma proposi¢ao que nos afasta
de uma construgdo diminuta acerca da pratica docente e do processo de
constru¢do do conhecimento escolar. Tal proposicdo foi sendo construida ao
longo de toda esta tese e ganhando relevo no bojo desta pesquisa e, por isso, foi-

nos tornando convictos desta colocacgao que, por hora, expressamos.
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Particularmente, este esfor¢co tedrico também nos conduziu a uma nova
interpelagdo: qual a relagdo que existe entre rendimento escolar e a organizagéo
espacial da sala de aula? Frisamos que almejamos pesquisar a questdo exposta

como uma proposta de pesquisa subsequente a esta tese.

N&o entendemos haver nesta Ultima questdo uma relacdo de determinismo
geogréfico no sentido de que a posi¢cdo do estudante possa definir uma nota. No
entanto, entendemos ser a posic¢ao do estudante uma referéncia para essa reflexao,
gue esta contida em uma trama locacional mais ampla, ou seja, nesse caso,
considerando a distribuicdo espacial dos estudantes como um todo (a turma), para

por fim investigar como os rendimentos escolares se distribuem espacialmente.

Importante frisar, também, que essa nossa suspeita advém, mais uma vez,
da nossa experiéncia docente em sala, acrescida de algumas observagdes
apresentadas por outros colegas professores. Clarificando, vamos apresentar duas
frases corriqueiras: “0s alunos do fundo da sala normalmente sdo pouco
comprometidos” e “0 estudante X faz bagunca e, para resolver isso, eu 0 mudo de
lugar”. Essas duas frases alimentam o nosso novo interesse de pesquisa, que nos

instiga a refletir geograficamente o aproveitamento escolar.

Esta colocado mais uma vez, explicitamente, que a dispersdo espacial
importa e que uma compreensao a partir dela podera significar a possibilidade de
ampliar chances de melhoria no aproveitamento escolar, além de ser um esforco
intelectual incomum no ambito das discussdes em educacao, pelo menos segundo

a nossa experiéncia docente nas unidades escolares em que ja trabalhamos.
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8. Anexos

Colégio Pedro Il — Programacao Curricular de Geografia

ENSINO FUNDAMENTAL
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cuftura periferia; desenvolvido
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;Zggesem territorial do Oriente
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a resisténcia
indigena

CONTEUDO DA

SEGUNDA CERTIFICACAO
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3.

A populacdo

3.

O continente

2.

Europa:
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com a
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aproveitamento
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O climae as
atividades
agricolas

As formacdes

vegetais e sua
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importanc
ia dos
recursos
hidricos
para a
sociedade
CONTEUDO DA TERCEIRA CERTIFICACAO
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do as cidades a) Uma economia fisicos e
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na Cidade climatobotanicas politicos e
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. territorial d) Tigres Asiaticos
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a, b) Colonizacdo e e) China
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0 humana
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12 SERIE

22 SERIE

32 SERIE

PRIMEIRA CERTIFICACAO

Unidade I - O Espaco
Geogréfico e Suas
Representacdes

1. A Geografia como
ciéncia e o conceito de
espaco geografico
2. A cartografia como
instrumento de
representacdo do espago
geografico
e Aimportancia da
cartografia para a
humanidade

e Os mapas como
vises do mundo

e COrientacdo e
localizagédo

e Os elementos de
leitura dos mapas

Unidade Il - A Natureza, a
Sociedade e as Questdes
Ambientais

1. Os elementos da natureza
em interacdo: relevo, clima,
hidrologia, solos e
vegetagdo na construcdo
das paisagens

2. Estrutura geoldgica,
formacéo do relevo,
aproveitamento econémico
e impactos ambientais

e O tempo geoldgico
e a formacgéo dos
continentes

e A crosta terrestre,
as atividades
mineradoras e suas
cadeias produtivas

e O relevo terrestre,
agentes
modeladores e
intervencdes

Unidade I - Dimensdes
do Processo de
Globalizacao

1. Territorios e fronteiras
no contexto da
globalizacéo

2. Globalizacao:
transformacdes técnicas,
econbmicas, politicas,
sociais e culturais

3. Os agentes da
globalizacéo
4. Globalizacdo e exclusdo
socioespacial
a) Crescimento
econdmico e
desenvolvimento
humano:
contradi¢fes do
capitalismo
b) indice de
desenvolvimento humano
e as desigualdades entre
paises
5. Resisténcias a
globalizacéo

Unidade Il -
Transformacdes na
Diviséo Internacional do
Trabalho, Mudancas
Técnicas e Produtivas e a
Reestruturacgdo Espacial

1. Do meio natural ao
meio técnico

2. Meio técnico: 18
Revolucéo Industrial e 0
Estado Liberal

3. Meio técnico-cientifico:
2% Revolugdo Industrial, o
fordismo e o Estado
intervencionista

Unidade I - A Producéo do
Espaco Geogréfico
Brasileiro, a Regionalizacao
e 0 Planejamento Regional
no Brasil
1. A produgdo do espago
geogréfico brasileiro
a) Do projeto colonial a
formagé&o do Estado
territorial
b) A mobilidade das
fronteiras
econdmicas e 0s
sucessivos padrdes
de organizagao
espacial
2. Regionalizagdes do Brasil
e do Rio de Janeiro

3. Contrastes inter e
intrarregionais e o papel do
Estado

Unidade 11 - A Producéo do
Espago Agrario no mundo
e no Brasil

1. A organizacgéo do espaco
agrario mundial e brasileiro:

a) Estrutura fundiaria e
sistemas agricolas

b) A modernizacdo
agricola e suas
contradigoes:

e Darevolucdo verde a
biotecnologia

e Constituicdo dos
complexos
agroindustriais

e Alinsercdo da
agropecuaria
brasileira na
economia mundial

e A espacialidade da
producdo agricola
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humanas

4. Meio técnico-cientifico-
informacional: 32
Revolucéo Industrial, a
producdo flexivel, o
neoliberalismo e as
mudancas no papel do
Estado

SEGUNDA CERTIFICACAO

3. Hidrografia e a
geopolitica da agua em
diferentes escalas
a) Bacias
hidrogréficas e sua gestdo
b) A éguacomo bem
comum e como mercadoria
4. Dinamicas climaticas,
fendbmenos e impactos na
atmosfera
a) A dindmica do tempo
e do clima
b) Poluicdo atmosférica
e mudancas
climaticas
5. Formagdo dos solos e
paisagens climatobotanicas

e Solos: génese e
aproveitamento
agricola

e As paisagens
climatobotanicas,
atividades
produtivas e
impactos
ambientais

Unidade 111 - As
Regionalizagdes do
Mundo em Tempos de
Globalizacao

1. As diferentes formas de
regionalizacdo do mundo

2. Os paises centrais,
periféricos e
semiperiféricos

3. Reconfiguragéo dos
blocos politicos e
econdmicos regionais.

4. Geopolitica das
poténcias atuais

¢) Fronteira agricola

d) Conflitos no campo e
reforma agréria

Unidade Il - A Produgéo
do Espaco Industrial
Brasileiro e Mundial

1. A producdo industrial
brasileira e sua organizagdo
espacial
a) Fatores locacionais da
inddstria
b) Tipos de industria e
suas espacialidades
2. Processos de concentragdo
e descentralizacdo espacial da
atividade industrial no Brasil

3. Mudancas no papel da
indUstria na economia
brasileira e mundial

TERCEIRA CERTIFICACAO

6. Dimens®es da questéo
ambiental

a) A questdo do
desenvolvimento
sustentavel

b) Visédo geossistémica

¢) Visdo
socioambientalista

d) Visdo critica a
sociedade urbano industrial

Unidade 1V - Geopolitica
em Tempos de
Globalizacao

1. Geopolitica dos
recursos naturais

2. Conflitos étnicos e
religiosos

3. As redes ilegais

4. Migracbes
internacionais e a questao
dos refugiados

Unidade 1V - As redes
técnicas no mundo e no
Brasil
1. Ainfraestrutura
energética no Brasil e no
mundo
a) As fontes tradicionais e
alternativas de energia
b) A Geopolitica da
energia
¢) Particularidades da
matriz energética
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Unidade 111 - Populacgéo e
Meio Ambiente

1. Crescimento
demogréafico e impactos
ambientais

2. Mudangas na estrutura
populacional e suas
consequéncias

3. Mobilidade espacial da
populagéo: aspectos sociais,
politicos e ambientais

brasileira

d) Espacialidade das redes
de energia
2. Comunicagéo e
transportes no mundo e
no Brasil
a) As redes de transporte
e os fluxos de pessoas
e mercadorias

b) Os fluxos de capitais e
de informacao

¢) Asredes e a questdo da
integracgdo do territorio
nacional

d) O Brasil e as redes de
comeércio internacional

Unidade V - A Produgéo do
Espaco Urbano no Mundo e
no Brasil

1. A cidade e o urbano

2. O processo de urbanizagdo
no mundo e no Brasil

3. As cidades e as
transformacdes na economia
global

4. Rede urbana sua hierarquia
no Brasil e 0s processos de
metropolizacao /
desmetropolizagéo

5. Din&mica interna das
cidades

6. Conflitos na cidade e
reforma urbana
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Quadro 7: Escola: significacdo, substrato material e relacdes sociais territorializadas

Docente | Significacdo Substrato material Relacbes sociais
territorializadas
lansa A escola é um espaco | No CAp hda | O CAp teria muitas
de formagdo, pois | impedimentos reais: | instancias deliberativas
ressignifica  muita | auséncia de | e isto demora para se
coisa e estuda para | auditdrio, de | compreender. Seria
dar aula. refeitorio; pouco | preciso uma melhor
Um espaco de muita es'of’“?l‘.’ x para | organizacao.
responsabilidade, soua. |z’a,19ao no
pois se lida com a Fecreto.
formacéo dos outros. E[n algung _morpentos,
vé a participacdo dos
pais como nociva pelo
fato destes nédo
compreenderem o que
¢ o CAp e como se
desenvolve o trabalho
docente neste espago.
Os licenciandos sdo
responsaveis em
retroalimentar as
questdes relativas a
relacdo graduacdo -
educacdo basica.
Na  formagcdo  dos
licenciandos, ha uma
preocupacéo de que ele
compreenda a turma
em sua singularidade e
se integre neste
contexto.
lemanja | A escola como um | Recursos muito | Trabalhar com
espaco que destaca | limitados e destaque | licenciando seria 0 que
mais a didatica e a | para uma | daria sentido ao CAp e

socializagdo de alto
nivel do que a
qualificacéo pelo

naturalizacao da
precarizacao que
atravessa a pratica

ao seu “eu” estudante.

As relagOes sociais séo
construidas com base



DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1821021/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1821021/CA

196

“curriculo lattes™.

O CAp como espago
de  experimentagéo
para a licenciatura
que conecta ensino,
pesquisa e extensao.

A escola como
espaco de formacgao
para a vida, pois a
comunidade escolar

seria uma
microescala da
sociedade.

docente no CAp.
Neste caso, seria
preciso  considerar

que a exceléncia se
faz pelas condigdes
de trabalho e néo
pelos resultados,
como 0s
vestibulares.

Em termos de Brasil,
o CAp estaria no
“meio do caminho”.

no respeito e no afeto
desde a porta do CAp.

Nana

Um  espaco  de
experimentacao e
bastante autbnomo.

Com limitacGes
varias, porém
melhor do  que
quando o CAp
ocupava dois
andares na

universidade e um
outro prédio fora da

universidade. Com
limitagdes, mas
ainda sim com
auditorio, sala de
teatro etc.

As relacbes foram se
transformando ao
longo do tempo. Com
os alunos da educacao
basica, a relacdo sO
melhorou.

Na mudanga de
sede/prédio, a equipe
de Geografia se tornou

muita unida e
organizava muitas
propostas
coletivamente.
Proxima a se
aposentar, 0
departamento cresceu e
houve um
distanciamento maior
do grupo, além da

discordancia da gestdo
do CAp nas ultimas
direcoes.

Auxiliar  licenciandos
na elaboracdo de suas
regéncias ajudou muito
a melhorar a sua



DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1821021/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1821021/CA

197

propria préatica docente.

O que se anuncia para
0s estagiarios é que
ndo se estaria lidando

com “pequenos
gebdgrafos” na
educacdo basica. O
aluno da educacgdo

béasica seria um e 0 do
ensino superior seria
outro. Aqui estaria a
relevancia da
experiéncia e a
aproximacéo seria feita
a luz da experiéncia
docente.

Ogum

Compreende ser uma

satisfacdo  lecionar
com alunos de
qgualquer faixa de

cognicdo e fazer com
que ele reflita junto
sobre  determinados
processos do mundo
contemporaneo  do
século XXI com uma
base histérica, uma
discussao regional de
mundo, uma
perspectiva
sociologica ocidental
dentro do
entendimento de uma
dindmica de quem é
ele na sociedade
atual.

E, nesta proposta, a
Geografia seria o
instrumento para que
isso aconteca. No

mais, s6 ha tem
“criticas horrorosas”
a instituicao,

colocando-a em uma
das piores

Para o entrevistado,

uma “aula  bem
dada”, com giz e
quadro, € melhor

que uma aula dada
com  projetor e
mecanismos se for
pensada “sem pé
nem cabega”. O
problema da escola,
de fato, é o modelo
ainda de “caixinhas
disciplinares” e o
CAp néo foge a isso.
Se o CAp tivesse, de

fato, adotado um
modelo de escola
proposto pela
LDB/96, em que o0s
temas seriam
transversais,

teriamos outras

possibilidades de
desenvolver
estratégias
cognitivas
dindmicas.  Assim,
ndo adiantaria ficar
elaborando uma aula

Percebe, nos ultimos,
anos que o licenciando
estaria muito
malformado, pois
pareceria que ndo havia
mais cobranca sobre
leitura, reflexdes etc. E
0s estagiarios seriam
pouco auténomos.

Em relacdo a estrutura
administrativa, o CAp
seria qualificado como
uma “bagunca” desde
que ingressou e isto
estaria piorando ao
longo dos  anos:
“nuacleos disso, nucleos
daquilo, representantes
disso e daquilo”.

Logo, o CAp seria uma
bagunga e as pessoas
ser arvorariam em
fazer o que quiserem.
Acredita-se  que as
direcbes que seguirdo
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instituicdes de ensino
superior do Brasil em
termos de
burocracias.

que tenha um video,
um mapa etc. para
50 minutos.
Continuar no
modelo de 50
minutos ou de 40
minutos, como o que
se tem hoje, impede
diversificacdo. Por
isso, nédo ha
incbmodo se no
CAp ndo tenha
projetor.

na gestdo do CAp terdo
muita pouca condigédo
de mudar esta situagao.

Assim, a melhor coisa
a se fazer no CAp “¢
entrar em sala, dar os
50/100 minutos de aula
e ir embora”.

Ossaim

O CAp seria uma
realizacdo por
trabalhar na
formagdo docente e
na educacdo bésica.

E muito relativo,
sobretudo a partir
das demandas
individuais por
equipamentos,
auditdrio etc.

As relacdes se dariam
através de  pontes
politicas que  sdo
construidas em termos
de acordos que
fazemos.

A presenca dos
licenciandos  geraria
uma preocupacao
maior sobre a formacao
da educacdo bésica.

Formar alunos da
educacdo basica e do
ensino superior seria
um desafio, pois vocé
precisa acompanhar o
que seria produzido
pelos alunos da
educacdo bésica, do
ensino superior e pela
prépria academia que
influenciara 0S
licenciandos.

Oxala

@) CAp como
“divisor de aguas” na
carreira dada a
riqueza das vivéncias
no que tange a vida

Materialmente, 0
CAp durante muitos
anos representou um
gigantesco desafio,
uma limitacao

Sobre as  relacOes
sociais, pondera-se
que, durante muito
tempo, 0 ambiente do
CAp seria muito bom e



DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1821021/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1821021/CA

199

académica e ensino.
Essas qualidades do
CAp que o levou
também a  pos-
graduacbes e a
grupos de pesquisa.

enorme em termos

audiovisual, ar-
condicionado etc. Os
recursos foram
obstaculos a
contornar.

os alunos do CAp seria
um fascinio. De forma
geral, o perfil de alunos
que formamos seria
muito positivo.

A coesdo da equipe
docente foi reduzindo e
a equipe foi se
fragmentando até um
processo  que  nao
estava mais
contribuindo

positivamente para a
sala de aula como ja
contribuiu.

Com o passar do
tempo, essa questdo
mais ampla da
comunidade  escolar
teria se tornado algo
cada vez mais
complicado e
atrapalharia o bom
andamento
pedagdgico. O aluno
seria 0 que se teria de
melhor.

O cotidiano do CAp
seria  um facilitador,
com sujeitos de varias
realidades, mas
inseridos numa
instituicdo preocupada
com a formacdo critica
(sem dirigismo
ideologico).

Um ponto relevante
seria  participar da



DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1821021/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1821021/CA

200

formacéo inicial
docente com 0S
licenciandos e, por fim,
pelo perfil social muito
diverso socialmente e
critico.

A experiéncia com
licenciandos seria
adjetivada de
“fantastica”, haja vista
a possibilidade de se
pensar na formagdo de
um par profissional —
um lugar incomum.

Ox0ssi

O CAp seria uma
fronteira que néo
separa, mas
aproxima, a educagao
basica e o0 ensino
superior; ele € isto
(educacdo  basica)
mais aquilo (ensino
superior). E o CAp €
um dos  poucos
lugares que isso se da
pela natureza
institucional.

Limitado e limitante.
@) CAp seria
limitado em termos
de area e de
recursos. O CAp

seria limitante,
porque essa
condicdo nos

restringe o tempo
todo.

Através do trabalho na
educacdo baésica, tenta
contribuir -~ com a
formacdo do futuro
professor.

A preocupacdo seria
que professor, nao
apenas
pedagogicamente, mas
ética e politicamente
esta sendo formado.

Se aprenderia com
licenciandos,  muitas
Vezes, outras
possibilidades de
trabalhar um contetdo
ou um conceito.

Um espago aberto: uma
grande experiéncia de
troca na interacdo dos
sujeitos neste espaco.
Ao buscar
aproximacoes com
experiéncias cotidianas
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na aula, veria uma rede
de experiéncias porque
dialogamos com alunos
da educacédo basica, do
ensino  superior, da
pos-graduacao etc.

Vé o CAp também
como  espaco  de
disputas politicas
dentro da instituicdo e
isto compromete a rede
de  experiéncias e
relacdes. Precisa-se, no
CAp, aprender mais a
conviver com  as
diferencas, pois se
identificaria muitos
didlogos entre iguais.
Vé-se muito didlogos
“com os iguais” no
CAp e precisa-se
construir  “com  0s
diferentes”.

Oxum

O significado de
trabalhar no CAp vai
se alterando ao longo
do tempo. Hoje,
considera 0 CAp um
espaco de realizagdo
no sentido de poder
trabalhar ensino,
pesquisa e extensdo.
Neste lugar existe
tempo para isso.

Escola como espago
de resisténcia e
transformacéo social.

Acredita que o CAp
tem o béasico, mas
pondera que este
basico ¢ um “luxo”
se comparada as
escolas publicas que
trabalhou

anteriormente e fica
imaginando  como
seria trabalhar em
uma escola que
possui uma estrutura
completa.

As relagdes sdo dificeis
de entender por se
construir de forma
“multiterritorial”’:
equipe, departamento,
colegiado etc. Relagdes
que sdo ampliadas por
se fazer parte de uma
universidade.

A sociabilidade como
componente mais rico
da escola.

Licenciando: seria
dificil estar neste lugar
em que formamos
alunos da educagéo
basica e do ensino
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superior.

Oxumaré

O CAp seria uma
escola de referéncia,

exige muito
intelectualmente e a
qualificacéo
profissional é
relevante.

Toda escola seria um
espaco de formacdo e
se precisa qualificar
esta formagcdo como
formacdes éticas que
rompam com visdes
limitadas e
preguicosas.

O CAp € ruim
demais em termos
de recursos:
acessibilidade,
disponibilidade de
material. Uma
situacédo
inadmissivel.

Como compartilhar
conhecimento? Na rede
privada, havia uma
cartilha e no CAp néo.

Entende que formar
alunos da educacgdo
basica e do ensino
superior seria a
situacdo perfeita, pois
ndo se “perde” coisas
importantes dos
espacos envolvidos.

As relagbes sociais
iriam do ‘“amor ao
o0dio”: convive bem
com a equipe, com
departamento, mas ja
vivenciou racismo e,

desde entao,
permanece em
constante

desconfianga.

Xangb

O CAp como um
espaco singular por
enredar educacéo
bésica, graduacdo e
pos-graduagdo, mas
ndo  compreendido
assim por outros
espacos e por sujeitos
do préprio CAp.

N&o seria uma escola
de bairro e hd uma
grande  diversidade
que enriquece a
relacito com  0S

Em termos de
condi¢cdes materiais,
o CAp se define
como inadequado.
Essa  inadequacéo
condiciona a pratica
para aulas
tradicionais em um
modelo centralizado
exclusivamente na
figura do professor.

Na relagdo com o0s
alunos, tem-se uma
situacdo muito rica
pelo fato de o CAp néo
ser uma escola publica
de bairro e ndo ser
homogéneo

socioeconomicamente.

Sobre a equipe

docente, com
departamentos,
compreende haver

muita fragmentacdo e
ndo haveria estimulos
para construcdo de
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alunos.

articulacoes.

Especificamente, néo
se sabe 0 que tem
dentro de
departamentos

diferentes e até do
mesmo departamento.

Na equipe de
Geografia, as
fragmentagdes
permanecem.

Pondera também haver
falta de transparéncia
por parte de discussoes
que seriam
encaminhadas em
varias instancias.

Licenciando: a questéo
que o0 orienta nesta
relacdo seria pensar
estar formando um
professor do século
XXI. Mas, nem
sempre, 0S
licenciandos estariam
dispostos a pensar esta
questéo.

N&o vé relacdo entre
formar  alunos da
educacdo basica e da
graduacdo e, numa
visdo geral, vé o CAp
como um receptaculo.

Do ponto de vista
individual, a presenca
do licenciando seria
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desafiante, pois seria
preciso  manter a
coeréncia com 0 que
“eu digo na graduacdo
e faco na aula da
educagdo basica”.
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Quadro 8: Docéncia: trajetoria académica e pratica docente

Docente

Trajetdria académica

Pratica docente

lansa

Formou-se no modelo “3+1”.

Na realizacdo de entrevistas com as
travestis, ao longo da graduacdo, é
gue emergiu o interesse pela escola,
pois 0 espaco escolar se destaca
enquanto locus da experiéncia da
violéncia de género e identidade
sexual. Isto tocou a/o entrevistada/o
pelo desejo em ser professor/a e
voltar a um espagco em que as
travestis tinham aversao.

A condigdo de direito a educacdo,
ameacgada nesta situacdo, deve ter
sensibilizado o orientador. Um viés
pelo campo do direito a educacdo,
de investigar a politica publica
implementada.

No doutorado, ha& outros debates
atentos a uma relagdo entre
Geografia e Etica: empatia, novos
pardmetros na construcdo do
conhecimento; etc. Neste contexto, a
vergonha e a humilhacdo tém uma
relagio com a nossa vivéncia
espacial; o direito de se viver sendo
quem é na escola.

Muito da formacdo académica na
universidade se deu na pesquisa e a/o
forma como professor/a, sobretudo,
em reconhecer 0s sujeitos-alunos
enquanto diferentes.

Destaca-se também que “A formagao
em Geografia [em termos de
graduacgdo] é feita de forma muito
segmentada entre o0 que é
considerado tedrico e pratico. Além
de falta de uma base tedrico-
geogréfica por parte da forma como
foi dada por alguns professores”.
Neste caso, destaca-se uma disciplina
chamada de ‘Teoria e Pratica em
Geografia’ que fez este movimento

Comecou a trabalhar como docente no
CAp.

Para a aula de Geografia, parte-se do
material académico, “pois ¢ o que se
tem, e se objetiva uma formac&o critica
no sentido de capacidade de criticar e
questionar o que esta sendo dito por
guem diz; e que olhem por uma lente
conceitual e estruturem uma
argumentacdo a partir de um raciocinio
construido”.

Para isso, mobiliza vivéncias no préprio
espaco escolar, na propria turma, com
questdes debatidas na politica, no CAp.
Assim, trazer elementos culturais,
simbolicos, sobretudo elementos
marginalizados e demonizados, como a
religido de origem africana, como
acesso a determinados espacos (tais
como escola, universidade etc.).

Assertivamente, avalia que “A gente ¢
ensinado a pensar de forma estanque. O
que aprende na graduacdo de forma
separada/fragmentada é muito
reproduzido na escola”.

“O material académico que eu uso tem
sempre a ver com o que eu leio e nem
sempre advém da Geografia. [...] assisto
filme e vejo também os livros didaticos.
[...] além de conversar com outras
pessoas, com outros geodgrafos”.

Para a aula, deveremos ter uma
preocupacdo com 0 momento politico de
grande ataque e que corremos risco de
descaracterizacdo maior do que €é a
Geografia, a escola, o fazer cientifico.
Assim, o momento politico seria
imprescindivel. Para isso, € preciso ter
liberdade para debater o que julgamos
relevante, sobretudo tudo questdes
marginalizadas  (raca, classe e
sexualidade).
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de pensar teoria e pratica, com a
construcdo de varios exercicios, e foi
muito importante.

Ao pesar as disciplinas da Faculdade
de Educacdo, pondera-se ‘“Uma
experiéncia muito positiva com a
disciplina de didatica. Agora,
existem muitas deficiéncias, como
tratar o atendimento educacional
especializado que, na graduacdo, €
concentrada em uma disciplina. Ha
uma hierarquizacéo entre o Instituto
de Geografia e a Faculdade de
Educacdo. Na Faculdade de
Educacdo  vocé  cursaria  as
disciplinas menos importantes. Uma
relacdo desigual entre estes espacos”.

lemanja

Formou-se no modelo “3+1”.

A prética do orientador esta
localizada rapidamente no 2° ano do
ensino médio, na parte de evolugdo
urbana no Rio de Janeiro, mas nao
apenas. Isto porque “O seu
orientador era um excelente docente
e ndo apenas um excelente
pesquisador”.

A docéncia foi se dando ao longo da
graduacdo, sobretudo na disciplina
“Préatica de Ensino”.

A atividade de pesquisa ( em termos
de monografia, mestrado, doutorado)
foi motivada primeiro do que o
interesse pela docéncia.

Declara-se uma “Formagao
privilegiada em termos da formacdo
em Geografia, pois tinha aula com
professores-autores-referenciais,
além das possibilidades de fazer
pesquisa desde a graduacdo e de
atuar em monitoria. Uma
Compreensdo 0 mais completa da
academia”.

Em termos da Educacéo, dentro do
modelo ‘3+1°, entende que ha uma
situacdo de “disciplinas importantes,
mas mal localizadas no processo de
formacdo com a prética de ensino:

Na preocupacdo com a aula de
Geografia, destaca-se 0 empenho em
“Debater esta percepgdo de se estar no
mundo com uma bagagem de
instrumentos e ferramentas sociais e
espaciais que nos permitem olhar para
as situagles trazendo uma abordagem
naturalmente geografica, intrinseco”.

Os referencias tedrico, para a aula de
Geografia, partiriam das demandas da
sociedade e, no caso, daquela
“microssociedade” chamada de
comunidade escolar.

Existiriam os referenciais tedricos da
ciéncia, da academia e a maneira de
“juntar, selecionar e colocar as
demandas da sociedade - o que
mobilizamos aqui é diferente do que no
Japdo ¢ mobilizado”.
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ndo fizerem o sentido que fariam se
estivessem junto a pratica de
ensino”.

Nana

Formou-se no modelo “3+1”.

A formacdo de pesquisa foi em
Geografia Politica com a professora
Ind. N&o houve uma formagdo
voltada para o magistério.

Comparativamente, uma formacéo e
um estagio bem diferentes do que é
feito hoje na instituicho em que
trabalha.

No doutorado, dar-se conta de que ha
muitas discussdes interessantes no
“Grupo de Estudos e Pesquisas sobre
Politica e Territério” em que
poderiam ser levadas para a escola e
mudar formas de olhar o proprio
conhecimento geogréfico. Néo foi de
imediato, mas se deu com O
afastamento e depois retorno a
academia — 10 anos de afastamento.

A pesquisa em educacdo surge como
atividade de reflexdo, com a pratica
docente, sobretudo quando vai trabalhar
no municipio de Angra dos Reis. A
reflexdo emerge com perguntas que
motivem e ajudem os alunos a
permanecerem na escola, mostrando
para os alunos outras possibilidades para
além da Ilha Grande e, com isso,
contribuindo para novas perspectivas de
vida.

Avalia que “A experiéncia e a sua
disposicdo para a experiéncia ¢é
fundamental para que vocé se forme e
ndo fique reproduzindo a sua préatica ao
longo dos anos; sempre saindo da zona
de conforto e experimentando. O CAp
foi o lugar perfeito das possibilidades de
experimentagdo — tempo, colegas que
compartilhavam, alunos prontos para
isso, pais que entendiam que o CAp era
esse espaco de experimentagao”.

Ogum

Formado pelo modelo “3+1”.

O seu interesse pela docéncia surge
no final da graduag&o, no contexto da
disciplina “Pratica de Ensino” com a
professora Maria do Socorro Diniz.
Neste momento, ia para o CAp-
UFRJ. Encontrou no CAp-UFRJ uma
professora muito organizada e
admirdvel. Adorava as aulas dessa
professora e adorava as aulas da
Regina e do Jodo Rua no CAp-UFRJ.

Por estar finalizando a graduacdo e
ndo desenvolveu pesquisa na area da
educacéo.

Ao retornar da Alemanha e comecar
a dar aula na educagdo bésica,
ingressa no grupo de pesquisa
também liderado pela professora
Maria do Socorro Diniz, sobretudo,
por ndo saber como seria atuar como
professor na escola. Aqui se inicia o
trabalho de pesquisa e ensino na

Define-se que “A pratica profissional é
o0 grande exercicio intelectual resultado
de um conjunto de leituras e visbes de
mundo que passei a ter ao longo desses
quase 35 anos de Geografia (desde
1986). Sdo0  muitas  atividades
profissionais/pesquisa. A experiéncia é a
minha capacidade de adequar, de
articular aquilo que eu sei junto ao
conhecimento que o0s meus alunos
trazem, o que tornam as aulas muito
boas. Os alunos ficam interessados,
percebem que valorizo o que eles sabem
e se engajam em pensar a partir também
do que digo”.

A intelectualidade seria a capacidade de
transformar um determinado
conhecimento (adaptado, ou
relativizado, ou reestruturado) com
perspectivas metodoldgicas distintas
para faixas cognitivas distintas.
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area de educacéo.

A formacdo académica apenas em
termos de escopo metodoldgico
ajuda-a/o na pratica docente, mas em
nada em termos do conteudo.

Em termos de fundamentacdo tedrica,
“Eu vou lendo os autores ¢ ai eu sei a
linha de racionalidade entre eles. E ai eu
vou construindo um conhecimento/saber
complexo, um projeto de entendimento
de processo complexo para trabalhar
com meus alunos. E sdo poucas as
linhas novas e por isso ndo devemos
parar de ler”.

Ossaim

Formou-se no modelo “3+1”.

O trabalho no CAp reascendeu o
desejo pela pesquisa e, sobretudo,
pela pesquisa na formagdo docente,
sobretudo na UERJ.

A visdo de mundo, construida no
mestrado sobre cidade, ajudou a
compreender a condi¢do das escolas
em que eu trabalhava, ou seja, uma
condigdo urbana atravessada por uma
série de questdes acerca da histéria
das cidades. A visdo de cidade
debatida no mestrado ndo tem
relacdo direta com o trabalho na
escola, mas imbuiu valores sobre o
gue se pensa da escola hoje em dia.
Na graduacéo (ao investigar pesquisa
e ensino em Geografia) e no
doutorado  (formagdo  professor),
percebe-se mais a relagdo com a
préatica docente.

Na analise, destaca-se que a
formacdo inicial foi importante na
construgdo de uma identidade,
sobretudo, em um apagamento do
que se imaginava a partir da
experiéncia escolar. Uma clareza
sobre 0 que € esse pensar
geograficamente também adentra na
contribuigdo.

As disciplinas da Faculdade de
Educacdo permitiram discutir temas
que ndo eram debatidos no nucleo
duro — como o que é a escola; o que
é a construcdo do conhecimento;
tedricos da Educacgdo. Assim, “Foi
fundamental para eu vestir a “farda”

A trajetdria permitiria um
amadurecimento sobre metodologia,
sobre a construgdo de determinados
conceitos, mas, sobretudo, “no sentido
de autonomia em relacdo ao que se €
refletido. Sinto-me mais autoral nas
aulas, com uma marca da minha
percepgdo’.

Imagina-se que o contexto escolar ajude
que se compreenda 0 que se vive ha
instituicdo e isto sdo pistas para se
compreender o que estd acontecendo na
sociedade.

O referencial tedrico para as aulas é a
trajetéria que se vem acumulando ao
longo dos anos. Nas primeiras aulas,
eram as referéncias tidas como
fundamentais para se falar sobre um
tema “x” ou um tema “y”. Aos poucos,
pela autonomia, passou-se a dialogar

com outros referenciais.
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de professor: que é discutir a escola,
a crianga, etc. A minha ressalva é
gue isso ndo passava no ambito da
Geografia, mas no éambito da
Pedagogia apenas. “E Piaget ¢ a
Geografia?”: isto ndo tinha.”

Oxala

Formou-se no modelo “3+1”.

A trajetéria académica ampliou a
importdncia em dois pontos: ‘o
conhecimento sobre o conteudo e
sobre o conhecimento pedagdgico do
conteddo (como vocé constroi
conhecimento dentro deste
conteudo). Isto acaba envolvendo a
importancia da  fundamentacéo
tedrica e conceitual e isto a trajetdria
académica veio mostrando e isto
possibilita que a sua preocupacdo
resida sobre o conhecimento e néo
sobre informacao”.

Avalia que teve uma formagéo
razoavel. Sobre a Faculdade de
Educacéo, destaca algumas
disciplinas importantes e outras
bastantes técnicas. Entretanto, foi o
estagio supervisionado no CAp-
UFRJ um grande marco, momento
de decisdo pela docéncia

A experiéncia profissional teria muito
valor, mas ndo ha uma relacdo
aritmética entre anos de trabalho como
professor e experiéncia docente. “Vocé
tem 30 anos de experiéncia ou vocé tem
lano de experiéncia repetido 30
vezes?”. Quer dizer, com isso, que o
fato de vocé ter 30 anos de experiéncia
néo faz vocé ser um professor melhor do
gue um professor que tenha 15 anos.

A experiéncia no magistério €
fundamental, pois o0 magistério ndo seria
um saber que vocé aplica e até porque
envolve uma gama enorme de
relacionamentos humanos (grupo turma,
pares, comunidade escolar enfim).

Oxossi

Formou-se no modelo “3+1”.

Agora, com o0 doutorado em
Educacdo, busca-se ampliar o
horizonte, o olhar académico. Fazer
0 doutorado em Educacdo seria
agregar um olhar que abra este
horizonte. Para além das
preocupac0es sobre a relacdo campo-
cidade, o doutorado seria a
oportunidade de pensar o direito a
educagédo a determinados grupos de
sujeitos.

Tanto na Faculdade de Educacgéo
como no Instituo de Geografia,
aponta-se uma formacdo muito
‘urbanocéntrica’. Aqui, pouco se fala
e se experimenta praticas para
lugares variados, como o campo.

Avalia que “Saimos da universidade
com alguns conhecimentos e acho que
sempre sera assim; a universidade nunca
dara conta de tudo. Em cada lugar que
trabalhei (privado, prefeituras e UERJ),
eu tive um conjunto de experiéncias que
envolve a convivéncia neste lugar em
que estava inserido; tem a experiéncia
com os sujeitos (alunos, professores,
comunidade escolar) desse espaco-
tempo e, algumas vezes, com o entorno.
Eu me vejo como um profissional que
carrega essas bagagens vividas e
experimentadas, além de buscar novas
experiéncias, pois me considero sempre
em formagdo. Também resulto de
experiéncias para além dos espagos
escolares, como trabalhos de campo em
assentamentos, quilombos etc. Isto
inclui  os espacos trabalhados na
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graduacdo e no mestrado, sobretudo no
trato do direito a educacdo e,
especialmente, os sujeitos do campo”.

Oxum

Formou-se no modelo “3+1”.

Por precisar dar muitas aulas na
educacdo bésica durante o curso do
mestrado, uma vez gque ndo tinha bolsa,
comecou a prestar aten¢do a educacao.

Impacto na rede municipal: processo de
desconstrucdo acerca da ideia que se
tinha da docéncia.

Oxumaré

Nao se formou no modelo “3+1”.

O percurso pelo que pesquisou tem a
ver com o fato de ter trabalhado na
Assembleia Legislativa e estar
cursando a disciplina “Geografia do
Rio de Janeiro” na graduacdo, apesar
de ter interesse pela histéria do
pensamento geografico e ensino de
Geografia.

Marginalizagdo das disciplinas da
Faculdade de Educacdo em sua
formagdo, como a escolha sem
critérios das disciplinas eletivas
ofertadas por essa unidade.

O trabalho no 2° ano do ensino médio
tem muito a ver com a sua formacéo,
uma formacdo nada estanque na PUC
com uma rotatividade dos docentes. No
2° ano do ensino médio, as disciplinas
da graduacdo se relacionam com o
contetdo da  série  (populagdo,
urbanizagdo, etc.) e com o seu trabalho
na ALERJ.

O referencial para as aulas sdo artigos
cientificos, livros didaticos e livros
académicos. Estes materiais seriam
complementados  por  reportagens,
trechos de filmes, etc. Assumisse, neste
caso: “O texto [académico] é o meu
referencial da aula e ndo quer dizer que
ele aparecerd na aula ou aparecera
completo. E preciso também fazer a
mediacdo com outros conteddos que,
ndo necessariamente, sdo académicos -
como entrevista, reportagem...”.

Xangb

Formou-se no modelo “3+1”.

Relata que a formacdo em Geografia
na graduacdo foi excelente. Em
termos de “docéncia”, a formacgao
teria sido “terrivel” pelo modo como
encarou as disciplinas pedagdgicas
(leia-se: da Educacdo). No curso
dessas disciplinas, havia “uma
cultura dos alunos em diminuir as

mesmas”.

Atualmente,  arrepende-se,  pois
entende que o conhecimento oriundo
da Faculdade de Educacdo ¢
fundamental para se tornar um
“bom” professor. Um exemplo: as
pesquisas da neurociéncia ligada a

A entrada no CAp fez com que a relagéo
com a educacdo se estabelecesse
enguanto campo de pesquisa.

A trajetdria universitaria influenciaria a
pratica pedagdgica em termos de
principios e ndo em termos de bandeira
partidaria: a importancia alteridade, a
importancia do aluno etc. Mas como
contetdos académicos, a trajetoria
universitaria ganha sentido apenas em
temas especificos que se inserem no
curriculo, como a formacdo da cidade
do Rio de Janeiro e a violéncia.

Quando se formou, “ndo sabia dar aula,
ndo sabia preparar material”’. Aqui,
reside a importancia da rede privada, e
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educacéo.

da introjecdo de burocracias e praticas
profissionais.

Na construcdo da aula de Geografia,
importa: “Aquilo que sera aprendido? E
um processo logico, com um sentido
efetivamente?”. A preocupagdo ndo
seria 0 conteudo, mas 0
desenvolvimento de uma capacidade de
percepcdo do mundo, uma faceta desse
mundo. Neste sentido, quando ndo se
prepara aula, este exercicio de criagdo
de sentido ndo é realizado; esta é uma
marca do “bom professor” que,
inclusive, vai compreender como as
aulas, em uma mesma série, vdo se
diferenciando.
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Quadro 9: Geografia Escolar: identidade disciplinar

Docente

Identidade disciplinar

lansé

A Geografia seria mais uma no curriculo e o professor de Geografia contribuiria
em mais uma forma de olhar para que os alunos compreendam mais uma e siga
tornando mais complexo o seu entendimento de mundo.

Sobre marca disciplinar, a/o entrevistada/o faz “chamada de atengdo” para isto,
como usar a expressdo “‘com um olhar geografico” e ndo a ideia de que existe um

L9

“contetido geografico” e aquele que “nao €”.

lemanja

O papel da Geografia seria ensinar a viver; situar no mundo em todas as
dimensbes da vida, das relacdes — ndo é um situar de localizacdo. Compreender a
dindmica espacial dos fendmenos — “quem ¢ vocé na sociedade? Quem é vocé ser
politico? Quem ¢é vocé enquanto brasileiro?”. Além de estar localizado como, a
partir desta localizag&o, atuar.

Nana

Sobre o papel da Geografia no curriculo: “Eu estou olhando para pessoas que ndo
serdo gedgrafos e o que eles vao fazer com isso? Eu penso nisso. [...] Eu quero
gue o aluno mobilize, em algum momento, aquilo que a gente viu, para além das
expressdes formatadas — como raciocinio espacial, etc. Como este aluno, que sera
dentista, ¢ “pegue” isto que ele aprendeu e analise a situacdo. Por isso, é preciso
trabalhar com o real, vendo filmes, fazendo campo etc. Essas praticas me ajudam
nisso [neste exercicio]. [...] Um dia o aluno vai trabalhar em uma grande empresa
que vai construir uma barragem e ele se lembrard do trabalho de campo que
fizemos no assentamento”.

O sentido da Geografia seria a grafia da Terra que permitiria entender a
espacialidade dos fendmenos, ou seja, como os fenémenos se manifestam em sua
espacialidade.

Ogum

Hoje, o papel da Geografia precisaria ser repensado, porque durante muito tempo
os saberes eram especificos de uma area de conhecimento e hoje sdo pluralizados
com a complexidade dominando as relagdes no mundo da producdo do
conhecimento. Assim, as areas que sdo fechadas estariam fadadas a desaparecer.

Em termos de curriculo praticado, a preocupacdo com a aula é entender
processos. Que o aluno entenda como o processo reflete o espago geogréfico
sobre o qual se esta se debrucando naquele momento da reflexdo. E processo a
dindmica de maior importancia na construcao da aula.

Uma aula de Geografia seria uma aula capaz de tornar o aluno consciente de um
processo de organizacdo socioespacial em um determinado fragmento territorial
ou em conexdo com outros fragmentos. Se ficarmos apenas nas ideias e nédo
pensarmos o impacto da ideia no espago, estaremos fazendo Sociologia,
Antropologia, etc.

Ossaim

Caberd a Geografia, segundo a entrevista, permitir que o cidaddo veja a
espacialidade das coisas.

Na constru¢do da aula de Geografia, “a preocupagdo maior € como isso implica
na producdo e reproducdo do espaco geografico. Em que medida isto me ajuda
compreender a producéo e reproducédo do espaco geogréfico. [...] a espacialidade:
ndo é apenas falar sobre o espaco, mas compreender as dindmicas que permitem a
producdo do espago geografico”.

Na avaliacdo, a marca da Geografia é percepcdo da espacialidade; ndo apenas a
localizacdo, mas as relagdes sociais que atravessam essa localizagdo e que ajudam
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a produzir esse espaco.

Oxala

O papel da Geografia e a aula de Geografia: “Um cuidado de achar que o lugar da
Geografia no curriculo brasileiro é posto e imutavel. Conhecemos outros paises
socialmente mais avancados do que o Brasil em que o espaco da Geografia foi
reduzido. Precisamos demonstrar para a sociedade que a Geografia é um
conhecimento que agrega/ pode ofertar algo que ndo seja oferecido pelas outras
disciplinas: é aquilo que chamamos de raciocinio/pensamento geografico. N&o
como uma caixinha/engavetamento, a transdisciplinaridade ¢ uma imposi¢ao
disciplinar, uma disciplina ndo de informacdo, mas de constru¢cdo do
conhecimento sob o prisma da espacialidade mesmo que recorrendo a conceitos e
processos criados e compartilhados por outras ciéncias.”.

A espacialidade seria 0 nosso caminho de analise que faz com que a Geografia
tenha sentido em nosso curriculo escolar e ndo mais de consolidacdo de uma
identidade nacional, como no passado. Este espaco disciplinar na formagéo cidada
se construiria através da espacialidade e esta € a minha preocupacao nas aulas.

Ox0ssi

Precisamos pensar, por exemplo, na avaliagdo desse/a entrevistado/a, na
aproximacao do curriculo com a vida e o conhecimento dos alunos: seria trazer
para esta experiéncia curricular acontecimentos que envolvam o universo deste
mundo contemporaneo. Acho que ndo basta pensar 0 espago em constante
transformacdo, mas vale pensar esta constante transformacéo na sua experiéncia e
na sua pratica curricular.

Qualquer aula de Geografia precisa servir para a constru¢do do conhecimento em
Geografia. Sempre que se esta estruturando uma aula, reflete-se nisso: “qual a
contribuicdo dessa aula para a producdo do conhecimento da Geografia?”.
Pensando, assim, a Geografia como um conhecimento que se relacionaria ao lugar
das nossas existéncias, como uma ciéncia que ajuda a pensar 0 nosso ser e estar
no mundo, 0 nosso lugar do/no mundo.

A questdo de ordem seria: “De que maneira os fenOmenos que analisamos em
determinados espagos tem a ver com a minha vida, com aquilo que estd no
entorno que eu habito?”.

A preparacdo da aula tem um sentido e isto € buscado: em suma, a producao e
avan¢o do conhecimento da Geografia resultado das interaces entre professor e
0s seus alunos. Essa Geografia na qual se busca estudar se faz nesta relacdo com
0S sujeitos e nos espagos de onde eles vém.

Oxum

A Geografia ajuda na construgdo da concep¢do de mundo.

A Geografia Escolar tem identidade disciplinar e com o tempo os alunos véo
identificando a partir do que vai sendo trabalhado. Por isso, sera preciso se
perguntar: “de onde vem a Geografia?”. Com isso, a histéria do pensamento
geogréfico precisa ser resgatada.

O mundo esta sempre em transformacédo e isto nos desafiaria a pensar o que € a
Geografia e 0 ensino dela. Assim, a prdpria Geografia estd sempre se
reconstruindo.

Oxumaré

O papel da Geografia estaria na imaginacao geogréafica, deslocando a visdo que
focaliza na formagdo critica [marxista]. Esta imaginacdo geografica precisard
passar por uma revisdo e um resgate, como pensar na filosofia africana como uma
matriz desta reconstrucao.

Na aula de Geografia, objetiva-se apresentar que ha uma (i) dimensdo racial do
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espaco e (2) que a Geografia é uma imaginagdo. Esses objetivos aparecem através
de exemplos, como através das imagens que os alunos trazem.

a geografia é uma forma de conversar com estudantes sobre a relacéo deles com o
meio em que eles vivem e também dar conta de teméticas que ndo tem a ver com
0 meio em que eles vivem, mas que influenciam.

Xangb

A importéncia da Geografia no curriculo da educacdo bésica devera ser percebida
como saber e ndo como disciplina. Como saber a Geografia € fundamental, mas
como disciplina ha davidas.

N&o sabe se, na prética, acabamos tendo essa clara distincdo entre a aula de
Geografia com as demais aulas. Para isso, trazer uma discussdo, que seria rica a

Geografia, que é compreender os fendmenos a partir de sua forma, de sua
localizacédo. E de que forma isto se constréi na determinagdo desse processo.

Pensar 0 espago é a especificidade da disciplina escolar Geografia.

A Geografia Escolar é a busca de uma autonomia dessa forma de pensar [pois a
ciéncia geografica é uma forma de ler o mundo], da razdo das coisas estarem onde
estdo. E desvelar isto aos alunos. Por isso, é uma forma de pensar e nio uma
disciplina escolar; seria a construcdo de uma habilidade fundamental para o
século XXI.
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Quadro 10: Ciéncia geografica

Docente

Identidade disciplinar

lansé

A Geografia, para a/o entrevistada/o, é uma ciéncia que precisa trazer o sujeito
de forma corporificada, encarnada, feita por pessoas e considerando as
desigualdades que construiram o caminho cientifico. V& isso também na escola,
sobretudo para aqueles que ndo veem sentido disso de estar ali. Estes contelidos
ou este olhar geogréfico precisariam construir visibilidades e ndo interdicGes.

lemanja

A ciéncia geografica seria uma dessas “caixinha” do conhecimento estabelecida
a partir de um objeto definido/proposto e que ird
compreender/explicar/problematizar um fendmeno ou as coisas no mundo. O
ensino desta ciéncia é vocé ter um olhar geografico para tudo que Ihe rodeia.

A ciéncia abarca grandes possibilidades de abordagem, um grande guarda-
chuva. Da mesma forma como o bacharelado tem um objetivo, a licenciatura
tem um objetivo: a partir disso, mobilizamos a légica da ciéncia geogréfica para
atuar.

Nana

Para a/o entrevistada/o, “A Geografia nasceu para ficar em crise. Quando eu
entrei para a graduacdo, a Geografia estava buscando o seu objeto, porque
estavamos “saindo” da Teorético-Quantitativa.”. Assertivamente, o sentido da
Geografia seria a grafia da Terra que permite a gente a entender a espacialidade
dos fenbmenos, ou seja, como os fendmenos se manifestam em sua
espacialidade, principalmente. E esse dado que vai diferencia-la das demais
ciéncias.

Ogum

Segundo a entrevista, “A ciéncia geografica ¢ uma ciéncia bela e bastante
complexa pela sua propria natureza e multifacetada e por isso é tdo dificil
escolher as facetas que iremos trabalhar.”. Por isso, as facetas escolhidas pelo
professor para desenvolver o trabalho, conectadas pela sua decisdo intelectual,
tornaria o conhecimento mais complexo, inteligivel e necessario para o aluno. O
ensino da ciéncia geografica se daria quando o docente seleciona qual faceta
articular para que se tenha uma capacidade de desenvolver o pensamento através
de uma dindmica processual. Isto seria a ciéncia geografica.

Ossaim

Seria dificil resumir o que é a ciéncia geografica. Sob esta condicdo de
dificuldade, afirma-se ser a Geografia: “E uma janela que permite a gente ver 1a
fora com base em determinados preceitos, peculiaridades, idiossincrasias.
Enxergamos através desde que é muito plural, mas que ha um fio condutor do
olhar espacial-geografico.”.

Oxala

Definig¢do: “[A ciéncia geografica] Se distingue, independentemente da corrente,
por ser uma ciéncia cujo viés explicativo é a espacialidade do fenémeno, como
ele afeta diferentes dimensdes da vida em sociedade e como a vida em
sociedade contribui para determinadas espacialidades”.

Distintamente, “O ensino dela, a educagdo geografica, ndo ¢ apenas uma
derivacdo da ciéncia geografica, a educagdo geogréafica tem diélogos proprios,
como com o campo da educacdo. A educacdo geografica tem uma enorme
intercessdo com a Geografia, no entanto a primeira tem singularidades que a
ciéncia geografica ndo precisa ter. A educacdo geografica ndo é simplesmente
uma ciéncia geografica aplicada a sala de aula. A educacdo geografica como

Ox0ssi

campo de conhecimentos, dentro do qual, o ensino de Geografia se situa”.

A ciéncia geografica poderia ser pensada partindo de Marcos Couto: “a
Geografia € um conhecimento ou uma ciéncia que tem/goza de muita
popularidade e prestigio?”. A Geografia seria popular, pois as pessoas se
apropriam do conhecimento chamado de “Geografia” das mais variadas formas
em seu cotidiano: 0 mapa, 0 caminho de casa a escola etc. Defende-se que a
Geografia € uma ciéncia preocupada em conhecer 0 espago € as suas
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transformacdes. Mas também pensamos e percebemos as suas transformacdes a
partir das préaticas e dos saberes espaciais.

Oxum

Sobre uma defini¢do: “eu ndo gosto de respostas completas, porque estamos
eternamente em reconstrugdo. Entdo aquilo que eu tinha certeza 14 atras, ja ndo é
mais. Isso, por exemplo, desafia a Geografia que se ensina. Eu ndo me sinto
mesmo segura em limitar o que é a ciéncia geogréafica. Eu acho que os classicos,
como Humboldt, tinham até uma visdo mais aberta sobre e a gente que comegou
a fechar.”.

Oxumaré

A ciéncia Geografia teria um conjunto de limitagdes e isso implicaria em seu
recorte temporal do século XIX. Nesse caso, a geografia € muito mais que a
ciéncia geografica que tem muita crise identitaria.

Na avaliacdo, acha fantastico o objeto da ciéncia geogréafica estar entre os
componentes fisico-naturais e humanos. A ciéncia geografica seria essa
intersecdo. Ensinar isso que € um problema, pois ndo daria para ensinar isso
nem na escola e nem na universidade. Assim, fazemos selecdes.

Xangb

A Geografia é definida como uma forma de pensar, de refletir sobre as relacdes
sociais, econdmicas, culturais — tendo como ponto comum a reflexdo sobre a
razdo das coisas estarem onde estdo em todas essas dimensdes. Uma forma de
vocé perceber o0 mundo. Cada ciéncia, de forma geral, seria uma forma de ler o
mundo.
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Quadro 11: Relagdo disciplina escolar Geografia — Ciéncia geogréafica

Docente

Relacdo

lansé

Em uma analise politica, pondera-se que: “A Geografia, para mim, ¢ uma ciéncia
que precisa trazer o sujeito de forma corporificada, encarnada, feita por pessoas e
considerando as desigualdades que construiram o nosso caminho cientifico. Isto
pode parecer distante da realidade escolar, mas para mim nédo é: eu convivi muito
com pessoas que ndo viam significa e relevancia da escola; viam a escola como
um espago violento. Para mim, faz muita diferenca trazer isso: de que forma a
nossa construcgdo cientifica faz com que a escola, e a Geografia por consequéncia,
contribuiu para que esse espaco fosse criado de forma tdo violenta para
determinadas pessoas. Entdo, a Geografia para mim faz sentido repensando essas
relacbes e, entendendo que, esses espacos de interdicdo foram construidos e
podem e devem ser desconstruidos. Ai, na minha pratica docente, eu tento fazer
com que os contetidos ou o olhar geografico possa entender o espago construindo
visibilidades ao invés de invisibilidades. Enfim, como compreendemos a ciéncia
moderna e o rebatimento disso naquilo que compreendemos por Geografia
Escolar.”.

Pormenorizadamente, afirma-se que a relagdo entre ciéncia geogréfica e disciplina
escolar “Foi constituido de forma segmentada, bindria.”. Apesar de ter se formado
em um curriculo que tentou criar espago para esse dialogo. E preciso criar espago
para esse didlogo. Ndo se tem essa relacdo na formacdo, segundo avalia a/o
entrevistada/o. Ilustrativamente, “Na UERJ, ha algumas disciplinas que tentam
fazer isso, como “Teoria e Pratica em Geografia”. Este ¢ um caminho que
precisamos construir.”.

lemanja

Considera que ciéncia e disciplina escolar “sdo coisas distintas”. Especificamente,
“A disciplina, de alguma forma, esta dentro desse guarda-chuva que é a ciéncia
geogréfica e ligada aos objetivos que estdo colocados para a escola.”.

Nana

Pondera-se que é preciso reconhecer que ‘“Na escola basica nds temos outras
questdes e sempre estamos bem ‘atrasados’ com relacdo ao avango da ciéncia,
mas ndo vejo isto como problema: a inovagdo chega. Vocé forma primeiro o
professor e ai este traz a informagao para a escola basica.”. Dessa forma, “Nao
consigo ver a Geografia Escolar descolocada da ciéncia geografica, ndo consigo
pensar um em um professor de geografia e um gedgrafo, pois todos nés somos
geografos! Na escola eu ensino Geografia e, antes de qualquer coisa, eu preciso
ser geografa (alguns véo trabalhar em empresas — uma area de atuagéo — e outros
vao trabalhar em escolas — outra area de atuagdo).”.

Ogum

Historicamente, “A ciéncia geografica é aquela do século XVIII, é kantiana,
branca, europeia. Ao longo da crise da modernidade, esta ciéncia se adaptada aos
saberes do mundo. Esta capacidade de transmutacdo do saber em algo que seja
reconhecido pela ciéncia é um dos grandes exercicios da disciplina escolar
Geografia.”. Em termos praticos, “A disciplina escolar Geografia ¢ aquela
capacidade do professor ou de quem estudou cientificamente a Geografia para
adaptar saberes, nos grupos sociais/escolares, para a produgdo da ciéncia
geografica. Sem saberes especificos ndo ha disciplina escolar”.

Ossaim

A ciéncia geografica e a disciplina escolar “Sao praticas que se ddo em ambientes
diferentes com objetivos diferentes. E uma relacdo de mdo-dupla, até porque a
Geografia Académica surge pela Geografia Escolar.”.

Oxala

De forma cirurgica, a/o entrevistada/o esclarece: “A relacdo [entre a disciplina
escolar e a ciéncia] se situa em dois campos: 1 — epistemologia da Geografia que
dard o embasamento, ou seja, todo repertorio para pensarmos geograficamente.
Ele é desenvolvido na ciéncia geogréfica e apropriado pelo ensino de Geografia
sob preocupacdo de desenvolver o conhecimento pedagdgico sobre o préprio
conteudo; e 2 - a0 mesmo tempo temos novos conteldos, desenvolvidos pelos
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avancos da ciéncia geogréafica e que sdo importantes para a formacéo cidadd. Ao
mesmo tempo, a educacdo geografica tera autonomia para desenvolver
articulagdes que ndo sera tratado pela ciéncia geografica.”.

Oxossi

Na escola, especificamente falando, teriamos “Uma Geografia que se aproxima de
outros conhecimentos e abre mais possibilidades do que na educacdo superior
que, por vezes, produz uma Geografia muito sistematizada. Essa Geografia, da
educacdo basica, dialoga mais com outros saberes, conecta-se com outras ciéncias
e se relaciona muito com os saberes e cotidianos dos estudantes. A Geografia
cientifica, muito mais sistematizada, por vezes ndo abre espaco para essas
interagdes.”.

Portanto, “A gente primeiro precisa fazer esta diferenciacdo. O saber cientifico
pode contribuir para o saber escolar e vice-versa. Precisamos primeiro destacar o
papel de cada um desses espacos. Por vezes, o que nos fazemos, € uma Geografia
que ¢é ressignificada: vocé pega esses saberes académicos e readapta, reformula
para trabalhar na educagdo basica.”.

Oxum

A ciéncia geografica “¢ uma coisa bem mais ampla que, quando vem para a
escola, vira uma caixa dentro da grade horaria.”.

Oxumaré

A relag@o entre ciéncia e disciplina “é complicada, pelo fato de existir uma
‘geografia que a gente aprende e uma que a gente ensina’. Detalhe: a Geografia
gue a gente ensina é obrigatéria e a Geografia que a gente aprende noés
escolhemos.”.

Ha, nesta relacdo complicada, “uma imagina¢do que vamos repassar o que nos
aprendemos na universidade e isto hierarquiza a relagdo entre professor
universitario e professor da escola. E criamos elementos como transposicéo
didatica. SO ha transposicdo porque h& hierarquia. Sintetizando: é uma relagdo
minima e insuficiente, de ‘segregacdo/separacao’ entre elas.”.

Xangb

A Geografia ¢ uma forma de pensar, de refletir sobre as relacbes sociais,
econdmicas, culturais — considerando a razdo das coisas estarem onde estdo
nessas dimensdes de andlise. A ciéncia geografica como uma forma de vocé
perceber o mundo. De modo geral, cada ciéncia é uma forma de ler/de pensar o
mundo. Por sua vez, a Geografia Escolar seria a busca de uma autonomia dessa
forma de pensar, da razdo das coisas estarem onde estdo.
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Quadro 12: Teorizacdo do pensamento geografico: a Geografia e a sua importancia

Docente

Teorizacéo

lansa

O que é a Geografia e 0 conceito espaco apareceria de alguma forma. Estaria
presente tendo como ponto de partida o que se entende como espaco. Aqui, fala-se
particularmente do espaco relacional, a luz de Massey, porque se interesse pensar
como as desigualdades se estruturam e compdem a ‘geografia’ que a gente vive;
como desigualdades se constituem espacialmente, ndo como definicdo de espaco
geografico, e como esses corpos vivem isso a partir de sua vivéncia espacial —
destaque para a defesa de que “corpo para mim é espago!”

Particularmente, este debate estid na escola a partir desta constru¢cdo de um olhar
geografico que os professores tentam e ndo como na academia em que se definiria a
Geografia para excluir/marginalizar outras possibilidades. Assim, é a inteligibilidade
dos fendmenos a partir da Geografia estd mais presente na escola do que na
graduacéo.

N&do ha essa ocupacdo/preocupacdo em definir a importancia da Geografia. A
importancia é de definir aquele momento ali da aula. Pondera-se que as disciplinas
escolares sdo importantes de forma distintas para as pessoas que t&o ali aprendendo
aquilo. O acordo minimo, assim, seria que é necessario para a formagéo escolar,
apenas.

lemanja

“O que é a Geografia e o conceito espago?”: esta pergunta esta presente e cada vez
mais de uma forma implicita tendo em vista uma construg¢do continua no curriculo
desse entendimento. Logo, 0 quanto antes isto é apresentado, menos ele precisa ser
relembrado, pois vai sendo naturalizado.

Essa é também uma classica pergunta do professor de Geografia em sua primeira
aula. Na escola, a forma como a disciplina escolar aborda a ciéncia — como
consequéncia ou transposicao-, é vista como uma heranga da academia, pois ha um
vicio académico de uma determinada geracdo. No mais, isso também passa por uma
disputa de territério curricular no curriculo geral e isto cabe a Geografia.

Sobre a importancia da Geografia, ndo se precisa dizer, visto que isto “esta no meu
gestual, na minha narrativa, na minha pratica”. Ou seja, sem precisar ser dito, pois
os “olhos brilham” e o “coracdo sente um afago”.

Nana

“O que ¢ a Geografia?”: acredita ser importante esse debate, mas nao nesse formato.
Seria importante tratar da especificidade desse conhecimento e de deixar claro para
os alunos. Seria importante para que o aluno saiba o que ele esta fazendo na escola —
escola é espaco de difusdo do saber cientifico; esta seria a esséncia da escola e ndo
outro (como o saber popular, religioso etc.).

No debate, precisaria de “menos da Geografia e mais do conhecimento geografico”,
um mais propositivo para pensar o mundo. Avalia que talvez essa “coisa do que ¢é a
Geografia seja meio traumatico”, entretanto seria pertinente falar da importancia do
aprender e do conhecimento para a vida de todo mundo, em nosso caso do
conhecimento geogréfico, com o intuito de dar sentido a presenca das juventudes na
escola e ao trabalho feito por sete anos com eles.

Ogum

Avalia-se que a discussdo sobre o que é a Geografia como “super pertinente”. Isto
porque, para a/o entrevistada/o, a escola deveria pensar duas perguntas: (1) “por que
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eu estou trabalhando com partes do conhecimento cientifico dentro do ambiente da
escola?”; e (2) “Essa seria a fungdo da escola, em termos trabalhar com partes do
conhecimento cientifico como forma de fomentar em seu aluno a formagdo de um
futuro cientista?”. Entdo, precisa-se perguntar: O que é Historia? Geografia?
Quimica? E, mais do que isso: “por que eu tenho que trabalhar Quimica com os
meus alunos separado de um contexto da Fisica separado em outro caixa e separado
de Artes? Por que Filosofia e Artes ndo trabalham juntas em uma perspectiva
espacial? Precisamos falar sobre a caixa curricular. A escola deve continuar
ensinando uma prévia do ambiente cientifico?”.

Na escola, a particularidade do debate estd no fato da Geografia ser uma ciéncia de
interface, ou seja, ndo tem poder de sintese, mas de complexificar o que foi
compartimentado ao longo do tempo histérico, uma capacidade de conexdo, de
intersecgdes. A Geografia faria ponte com todas essas areas e promoveria a
reconex&@o do conhecimento.

Sobre a importancia, a/o entrevistada/o teria esta preocupagdo em comunicar com a
Geografia “é bonita e faz conexdes, como ciéncia de interface”. A conexdo dos
conhecimentos é a demonstra¢éo da importancia da disciplina escolar.

Ossaim

“O que ¢ a Geografia e o conceito espago” ja foi uma regra: era a primeira aula em
gualquer ano letivo.

No contexto escolar, este debate ndo é mais pertinente em todos os anos letivos.
Ampliando a analise, qualifica este debate como um “vicio”, um ‘“carma” que
trazemos da universidade e, a0 mesmo tempo, seria a nossa zona de conforto para
abrir os caminhos.

Ademais, na universidade este debate seria mais epistemoldgico, ontoldgico e, na
escola, é mais para definicdo das fronteiras disciplinares. Também, a particularidade
repousaria no exercicio da cidadania em linhas gerais.

A relevancia da Geografia estaria em nossa leitura da espacialidade que, inclusive, é
uma leitura Gnica.

Oxala

Na entrevista, avalia-se que esteve presente, mas gradualmente foi mudando o ponto
de vista acerca da necessidade dessa discussdo. Foi-se construindo uma concepgéo
que esse debate é estéril na educacdo bésica. Haveria, por isso, algo mais efetivo:
usar os contetdos, pedagogicamente, como parte do processo de construcdo de
conhecimento. Neste caso, defende-se ser improdutivo ficar definindo conceitos
com alunos da educag&o bésica, visto que ele guardaria isto para a prova.

Por exemplo, trabalhar o conceito de territério é mais importante em termos de
situagdes-problema e que o aluno opere com isso, em diferentes contextos com o
conceito de territério, e ndo fique em uma discussao tedrica.

Com isso, defende-se que os docentes ndo devem replicar essa discussdo, mas
construir essa percepcdo do que é a Geografia a partir de tudo que é ensinado na
escola basica. Fala-se, por esse caminho, “mais alto” o aluno perceber através do
reconhecimento de um olhar préprio do que essa discussao pela discusséo. O fruto é
mais efetivo quando esta incorporado ao curriculo e as estratégias pedagdgicas ao
longo do ensino basico.

O debate sobre a importdncia da Geografia ndo deve ser uma perspectiva
corporativa, mas compreender a relevancia da Geografia na formacéo cidadd. O/A
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entrevistado/a tentaria mostrar isso na pratica, um olhar analitico préprio. Seria,
assim, algo diferente que desperte um campo cognitivo e quando o aluno sair da
escola ele ird dizer que foi importante estudar Geografia e sera contra um projeto de
lei que peca o fim da Geografia.

Nas chamadas séries mais chave, como o 6° ano do ensino fundamental e o 1° ano
do ensino médio, o docente teria essa preocupacgdo de fazer essa discussdo, mas se
ndo for coerente com esse discurso ao longo de sua pratica pedagdgica o debate
ficaria esquecido e sera uma defini¢do decorada em um dado tempo.

Oxossi

Definir a Geografia faria parte de um processo de alfabetizacdo geografica,
sobretudo no 6° ano. Assim, dizer o que é a Geografia e isto se transforma em
contetdo ainda mais com o contato com um professor de Geografia.

Destaca-se que esta pergunta se transforma em um contetdo e isto é pertinente em
todas as séries. Isto seria “uma reflexdo da vida”. O equivoco estaria em transformar
essa reflexdo em um contetdo de uma série especifica.

Reconhece-se que, academicamente, este debate viria de longa data e entre as
correntes do pensamento geografico. Na educacgdo basica, muitas vezes vem como
conteldo em que vocé apresenta e define para o aluno — similar a quando definimos
um conceito. Pensar 0 que € a Geografia, que é permanente em todos os temas,
muitas vezes se traduz em um conjunto de aulas.

Sobre a relevancia, afirma-se: “Eu acho que eu busco esse olhar de importancia.”.
Neste caso, defende-se que a Geografia é importante no meio de tantos outros que
sdo importantes tanto quanto. A Geografia ganharia ainda mais importancia quando
ela busca contribuir com o seu olhar da Geografia a outras ciéncias — “uma estrela
no meio de uma constelagdo analitica”. Um olhar que se somaria a outros olhares e
gue vai se complexificando. Defende-se a importancia mostrando quando, no dia a
dia, vive-se uma experiéncia geografica; ao ajudar os estudantes a enxergar o mundo
com 0s seus instrumentos de andlise e pensar na perspectiva de sujeitos mais
autbnomos que consigam fazer uso desses conhecimentos ndo apenas para perceber
as transformagdes que se desenham no espagco, mas que também consigam
transformar.

Oxum

Segundo a entrevista, esta discussdo € pertinente, pois a Geografia tem a sua
identidade e o espaco estd muito na histéria da Geografia em conhecer outros
espacos. O espago geogréfico teria muita forca e as definicbes completas atrapalham
— uma espécie de “arme e efetue” dos conceitos. O espaco ¢ um conceito-chave
porque, segundo a entrevista, a gente consegue “passear” com ele por tudo e por
diversas regides.

Particularidade: a realidade escolar coloca intempéries, como 0s problemas
socioecondmicos dos alunos, no trabalho com os conceitos. E 0 momento das
criancas e de suas responsabilidades/preocupacGes sdo outras. As criangas,
metaforicamente, ndo “precisam pagar boletos” e ndo sdo universitarias.

A importancia da Geografia ja esteve mais presente e entender ser isso uma
obsessdo da Geografia. Além disso, a entrevista pondera que nem sempre usaremos
a Geografia e isto ndo é um problema.

Oxumaré

Pondera que sempre temos muita dificuldade em discutir o que é a Geografia e o
conceito espaco, além de ja ter visto isto em muitos lugares, inclusive no CAp.
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Alega que entender o que é a Geografia tem a ver com resgatar situac6es cotidianas,
espacos, relacdes. Isto explicaria muito mais a Geografia do que a definicdo do
espago. Isto seria uma das formas, escolar, e ndo necessariamente apenas escolar.

Além disso, quando os nossos referenciais para a imaginacdo geografica estdo
vinculadas a nossa sociabilidade, como diferentes pessoas criam territorialidades
distintas na favela, as nossas referéncias sdo tdo importantes quanto 0s conceitos.
Por isso, a vivéncia cotidiana serve como fortalecimento da construcdo do que se
aprende e, assim, podemos aprender a multiterritorialidade considerando
“Haesbaert”, mas nao apenas o autor. Igualmente importante, ¢ a nossa
sociabilidade.

Né&o é uma preocupacdo, segundo a entrevista, mostrar a importancia da Geografia.
Na escola, os alunos ndo perguntam sobre isto porque se trabalha com “coisas que
eles vivem”. Esta discussdo ganha um carater utilitarista e, por isso, o/a depoente se
desobriga a fazé-la.

Xangb

Para o entrevistado, a definicdo da Geografia e 0 conceito espaco é uma questao
fundamental das préticas e que deveria estar presente em todas as séries. N&o &,
entretanto, dar o conceito no sentido da anunciagdo das que o integram, mas deixar
evidente no que buscamos compreender através da Geografia para pensar
geograficamente.

Na escola, esta discussdo é feita por uma perspectiva que ndo deveria ser. Nos livros
didaticos, essa discussdo estaria longe de ocorrer.

A importancia repousa por ser uma habilidade deste século e em um mundo que se
expressa como uma rede. Assim, o saber geografico é fundamental, mas isto ndo é
um vinculo corporativista - por ser formado em Geografia -.
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Quadro 13: Teorizacdo do pensamento geografico: o conceito espaco

Docente | Teorizacéo

lansd Reconhece-se o espago como um conceito “estruturante” nas aulas,
porgue a Geografia estaria vinculada a um exercicio de espacializacdo dos
fendmenos trabalhados e, por isto, ndo se conseguimos desvincular do
conceito espago. Entretanto, pondera-se que “precisamos de um espago
mais aberto, plural, relacional”.

Operacionalmente, destaca-se trabalho com o conceito espagco como
imaginagoes: “Como constituimos imagens sobre os espagos, como o
espaco brasileiro? Como construimos a imagética do que é o Brasil, quem
¢ brasileiro, o que é uma nacdo?”, ja que, nesta entrevista, afirma-se que
“corpo € espago”.

lemanja | Para essa/e entrevistada/o, o espago “Esta presente o tempo inteiro, porque
0 meu olhar geogréfico ja estd naturalizado em mim quando eu olho para
o mundo”.

Particularidade: na escola: em termos de definicdo, ndo ha distin¢do entre
como é definido na universidade e na escola. Assim, a diferenca estaria na
abordagem, quer dizer, na forma como a comunicacdo é demandada em
cada serie.

Nané Nesta avaliacdo, o docente ndo tem que trabalhar conceito com alunos na
escola bésica. O conceito seria do professor, comporia o0 “nosso arsenal”.
Qualificadamente, a entrevista afirma que o conceito seria aquilo que
iremos mobilizar para olhar para o real de forma diferente daquela que
olhariamos se ndo tivesse o conceito como recurso.

Em termos préticos, a/o entrevistada/o diz: “Eu nunca trabalhei o
conceito, ele sempre estava embutido naquilo que eu trabalhava. Eu podia
usar a palavra, mas sem se preocupar em dar uma definigdo fechada para
eles. Eu fazia recurso ao espaco para explicar determinado fendmeno, mas
ndo como conceito, ndo um trabalho de compreensao do conceito em si”.

Ogum Mobilizagdo do conceito espago: “Eu uso espaco na concepcao classica: o
espaco € o ambiente onde a vida se faz na relacdo e conexdes que se
realizam. Tento diferencia-lo quando estou falando de territorio, regido
etc. Deixo claro na minha fala que o espaco é onde essas complexidades
vao se fazer cotidianas, no fazer da vida (exemplos: movimento de massa,
ocupacdo de encosta que afeta a fauna, que gera engarrafamento,
sedimentacgéo de rios, etc.)”.

Pormenorizando, “Este conceito ¢ de fato um lugar do cotidiano, em que
as relacGes sociedade-natureza vao acontecer e vao ser aprendida por
quem vive no lugar. Isto para mim seria o espago”.

Ossaim | O conceito espago: “a producéo e a reproducdo do espago € um norte e por
isto ele esta presente. Ndo quero defini-lo, mas deixar isso fluido nas
discussoes”.

Essa seria a importancia escolar, do conceito espaco, em que “a produgéo
e a reproducdo do espaco é uma dimensdo em que a sociedade vive”. De
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modo geral, isto estaria dentro aspecto da cidadania.

Oxala

Uma atencdo ao mobilizarmos o espaco: “Uma preocupagdo que cresceu
nos Ultimos dez anos: o cuidado que temos que ter ao falarmos de espaco,
como se ele fosse andlogo ou sinonimico a espaco geografico. Mas nao é!
O espaco geografico ndo se restringe ao espa¢o matematico, por outro
lado, ndo é como o espac¢o social para o sociolégico que € uma posicao
ndo topoldgico que os grupos sociais ocupam”. Efetivamente, “Nao ¢ um
mero espacgo social, mas também ndo é s6 um espago fisico. Este € o
grande desafio para trabalhar o conceito de espaco. N80 meramente para
dar uma definicdo, mas uma espinha dorsal para a ciéncia e a educagéo
geografica”.

Em termos praticos, “Essa perspectiva de incorporar o espago Como eixo
pedago6gico ndo é simples, é mais facil ficar nas informacGes sobre o
espago”.

Na escola, “O espago entra ao operar com a dimensdo fisica e social em
determinadas situagGes-problema. Mostrando como a espacialidade é
importante para uma série de questdes, didlogo entre sociedade e espaco.
Na esfera do ensino basico, trabalhar o espaco é a espacialidade”.

Oxo0ssi

O conceito espago estaria presente em todo momento: “em nossa pratica,
do nosso fazer geogréafico e da nossa vida. Ver, viver, perceber, pensar...
Eu acho que o espaco estd atrelado o tempo todo a tudo isso. Eu néo
consigo desatrelar essa nog¢ao de espago de nada disso”.

Além disso, a entrevista aponta: “Acho, inclusive, que o espaco € o
conceito que é naturalmente filho da Geografia. E um conceito por
natureza geografico e sempre atrelado as nossas discussdes e reflexdes.
Partimos sempre dele e a partir de outras categorias de analise para
compreender 0 que € este espago, que transformacles ele sofre e que
contribui para essas transformagdes”.

Na disciplina escolar: aproxima-se e muito das experiéncias cotidianas e
abre campos de possibilidades neste conjunto de rela¢fes. Relacbes essas
que seriam para produzir leituras. Com isso, “Na Geografia Escolar nos
tentamos fazer um debate em que este espaco possa contribuir com um
olhar analitico deste estudante que € diferente do aluno da graduacgdo. Na
educacdo basica, este olhar est4d proximo ao cotidiano e ndo esmiucgar 0
conceito: estd mais vinculado numa relagdo do que é ver, viver,
perceber.... por meio dessas experiéncias que do ser e estar no mundo. Na
universidade, nos preocupamos mais com uma sistematizacdo de uma
producdo tedrica-intelectual que ndo necessariamente se atrela a realidade
que se desenha no espaco. Isto é inclusive um problema. Algumas
pesquisas trazem uma profundidade tdo grande de esmiucar um conceito
gue se engavetam tanto em um gabinete que eu acho que o que faltam nela
é estar em relacdo com a realidade, com a vida que se desenha no espago.
Na Geografia Escolar a gente consegue se aproximar mais dessas
experiéncias vividas, experimentadas, praticadas. Ai, os estudantes, se
bem trabalhado, é que eles consigam fazer uso dessas ferramentas de
forma mais autdbnoma para se reconhecer, compreender 0 seu lugar no
mundo e como essa relagdo se atrela com outros lugares no mundo”.
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Oxum

Segundo a entrevista, “Vem muito forte este conceito [0 espago]. Por que
as coisas estdo onde elas estdo e por que os lugares sdo diferentes?”. O
tempo inteiro se fala de espaco e se mobiliza forcas para esse
entendimento. Todo o curriculo de Geografia seria estruturado para pensar
este espaco em todas as séries.

O papel do conceito: o espago geografico ¢ um “conteudo-chave”. Por
isso, “a gente vai ganhando garantia, construindo solidamente, na medida
em que as criangas pensam diferentes”. O trabalho para isso se desenvolve
em longo prazo para o reconhecimento, por parte do aluno, do que é
pensar o espaco geografico.

Oxumaré

O espaco seria um conceito dificil de trabalhar, pois ¢ um conceito
extremamente complexo. Além disso, questiona-se da necessidade de ficar
falando sobre o conceito espago e de ndo se falar em uma imaginagéo
espacial. Para o/a entrevistado/a, a imaginacao espacial qualifica o que do
espaco importa para a pratica docente.

Deve-se, assim, instrumentalizar o conceito que se escolhe estudar. O
caminho seria instrumentalizar esse conhecimento para discutir a ideia de
que ele nos faz pensar muita coisa e ele promove imaginacao. Neste caso,
0 espaco seria uma ferramenta e ndo um fim.

Xangb

Avalia-se que “o espago ¢ fundamental, aparece o tempo todo, mas é o
espaco como espacialidade e ndo como conceito”. Neste caso, outros
conceitos também aparecem e sdo instrumentalizados em torno da
paisagem, do territorio, do lugar a favor da espacialidade.

Em todas as aulas se estad pensando no desenvolvimento da espacialidade
e esta podera se desenvolver por outros conceitos e ndo apenas em uma
“caixinha” chamada de ‘espago geografico’.
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