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Dedico esta tese a Maria Rosa Costa (em memoria) e Durval Mendonga (em memdria), meus
pais. Apds me tornar adulto, compreendi a dimens@o do amor de vocés por mim. N&o hesitaram
em ser meus pais, mesmo depois de ter criado treze filhos, de tirar o sustento do trabalho na
roca e de quebrar coco babacu, ja tendo mais de 50 anos. Foi a sabedoria de minha mée que
fez com que eu estudasse. Por muitas vezes, fui poupado de ir a roga, porque tinha prova na
escola. Sua frase ainda ressoa em mim: “meu filho estuda porque essa é a Unica coisa que
posso deixar para vocé ”. Lembro com perfei¢do que aprendi a ler aos 10 anos, depois que a
senhora percebeu que ndo conseguia me ensinar e foi em busca de alguém para me ajudar.
Depois que aprendi a ler, um mundo se abriu para mim, e ndo parei mais de avangar. Como
pequena retribuicdo, realizei um dos seus maiores sonhos: ensinar a senhora a assinar seu
nome. Tudo isso interpreto como amor!

Dedico esta tese a mim. Pelas condi¢fes materiais e geograficas, o que fiz, hoje olhando para o
passado, parecia impossivel. Sempre estudei em escolas rurais com pouca estrutura, sem
professores com formacdo adequada e longe da cidade. Pela minha persisténcia e pelas
politicas publicas dos governos do Partido dos Trabalhadores, cheguei aqui. Fui bolsista por
muito tempo: bolsa-escola, bolsa familia e bolsas na graduagéo e no mestrado. Meu esforgo
somente se materializou porque encontrou as condi¢cdes minimas. Por tudo isso, dedico esta

tese a mim, pois abdiquei de muitos momentos e lugares para chegar até aqui.
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AVES, O DOM DE VOAR

Quem de nos ndo gostaria
De voar como os passarinhos
Cortar o ar de vez em quando
N&o trilhar apenas caminhos.

Deus néo nos deu esse dom
Devemos nos conformar

De olhar os passaros voando
E de bem longe admirar.

As aves sao muito importantes
Devemos conhecer e valorizar
Trata-las com muito respeito

E convencer o povo para ndo as matar.

N&o devemos prendé-los em gaiola
Para ndo ficar do grupo separado
Nos primeiros dias ficam triste
Lamentando o que fez de errado.

N&o nos matem de estilingue

N&o depredem nossa natureza

Se acabar com os passarinhos
Campos e matas perdem a beleza.

Para defender a vida das aves
Com muita garra vou lutar

Dar palestras de conscientizagéo
Para o habitat delas preservar.

Professora Naiza Mendonca

(Tia, a senhora me inspirou a ser professor. Essa é apenas uma de tantas poesias que ela escrevia para ensinar os contetidos de Biologia)



Resumo

O método de ensino na formacdo de professores de Geografia e sua articulagdo com outros métodos constitui o
tema central nesta pesquisa. Partiu-se, assim, dos questionamentos: a auséncia ou fragilidade das bases
epistemoldgicas da Geografia pode levar a uma fragilidade nos métodos de ensino dos futuros professores de
Geografia? Em caso afirmativo, essa fragilidade se expressa pela falta de articulagdo dos métodos de ensino com
os métodos filosoficos na formacdo inicial dos professores de Geografia? Desse modo, o objetivo geral foi
compreender 0s métodos de ensino nas suas possiveis articulagdes com os métodos filoséficos, cientificos,
pedagdgicos e didaticos como dimensfes que podem contribuir para a formacdo de professores nos cursos de
Licenciatura em Geografia das universidades federais do estado do Para. A metodologia configurou-se por meio
de uma abordagem qualitativa da producdo e interpretacdo dos dados, os quais foram produzidos a partir de
revisdo de literatura que tangenciaram os métodos de ensino, métodos filoséficos, epistemologia da Geografia e
didatica da Geografia. No que diz respeito a parte documental, analisou-se os documentos curriculares dos
cursos de Licenciatura em Geografia das universidades federal do Para. Ja para a producdo dos dados empiricos,
observaram-se trés disciplinas na formagcéo inicial de professores, bem como entrevistaram-se os professores que
as ministraram. As interpretacdes desses dados foram realizadas por meio das lentes da Geografia critica e da
teoria histérico-cultural. Entre os resultados mais eloquentes, destaca-se que o método de ensino é orientado
pelos métodos filoséficos, cientificos, pedagdgicos e didaticos. Esses métodos se materializagdo no processo de
ensino e aprendizagem por meio do método de ensino. No que se refere aos documentos curriculares, nota-se
uma formac&o orientada por uma base fragil quanto aos métodos na maioria dos cursos analisados. J& na prética
docente, observou-se uma certa articulagdo no método de ensino dos métodos filoséficos e cientificos. No
entanto, hd dimensdes que potencializam a formacéo docente, como o ensino para desenvolvimento de conceitos,
o desenvolvimento de lentes para leitura e intervencéo nas desigualdades socioespaciais, e outros que fragilizam,
a exemplo do ensino com base na empiria e na experiéncia. Concluiu-se que o método de ensino é direcionado,
sobretudo, pelas concepcdes de métodos filosoficos dos professores, se constituindo como o elemento mais
diretivo na sele¢do, recorte e abordagem dos conteidos de ensino. Portanto, as bases filosoficas dos professores
direcionam os demais métodos: o geografico, o pedagdgico e o didatico. Conclui-se, ainda, que o método de
ensino, ao se articular com outros métodos na formagcéo inicial de professores, potencializa o desenvolvimento
de um pensamento peculiar ao professor de Geografia: o pensamento geogréfico e pedagdgico do professor de
Geografia. Ao ensinar os contetidos da Geografia, mobiliza-se um sistema conceitual proprio dessa ciéncia, isto
é, sua epistemologia, a qual é produzida e, a0 mesmo tempo, produz o método cientifico da ciéncia geografica.

Palavras-chave: Método filos6fico. Método geografico. Método pedagogico e didatico. Formagdo inicial de
professores. Epistemologia da Geografia.



Abstract

The teaching method in the training of Geography teachers and its articulation with other methods is a central
theme of this research. Therefore, the following questions were posed: can the absence or fragility of the
epistemological foundations of Geography lead to a weakness in the teaching methods of future Geography
teachers? If so, is this weakness expressed by the lack of articulation of teaching methods with philosophical
methods in the initial training of Geography teachers? Thus, the general objective was to understand teaching
methods in their possible articulations with philosophical, scientific, pedagogical, and didactic methods as
elements that can contribute to the training of teachers in Geography undergraduate courses at federal
universities in the state of Para. The methodology was configured through a qualitative approach to the
production and interpretation of data, which were produced from a literature review that touched upon teaching
methods, philosophical methods, epistemology of Geography, and didactics of Geography. Regarding the
documentary aspect, the curricular documents of the Geography undergraduate courses at the Federal
Universities of Pard were analyzed. For the production of empirical data, three subjects in the initial teacher
training were observed, and the professors who taught them were interviewed. The interpretations of this data
were made through the lenses of critical geography and historical-cultural theory. The most eloquent results
highlight that the teaching method is guided by philosophical, scientific, pedagogical, and didactic methods.
These methods materialize in the teaching and learning process through the teaching method. Regarding the
curricular documents, a training oriented by a weak foundation in terms of methods is noted in most of the
courses analyzed. In teaching practice, a certain articulation of philosophical and scientific methods was
observed in the teaching method. However, there are elements that enhance teacher training: teaching for the
development of concepts, developing lenses for reading and intervening in socio-spatial inequalities, and others
that weaken it, such as teaching based on empiricism and experience. It was concluded that the teaching method
is primarily directed by the teachers' philosophical conceptions of methods, constituting the most guiding
element in the selection, framing, and approach to teaching content. Therefore, the teachers' philosophical
foundations guide the other methods: the geographical, the pedagogical, and the didactic. It is further concluded
that the teaching method, when articulated with other methods in initial teacher training, enhances the
development of a thought process peculiar to the Geography teacher: the geographical and pedagogical thinking
of the Geography teacher. When teaching Geography content, a conceptual system specific to this science is
mobilized, that is, its epistemology, which is produced by, and simultaneously produces, the scientific method of
geographical science.

Keywords: philosophical method. Geographical method. Pedagogical and didactic method. Initial teacher
training. Epistemology of Geography.
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PALAVRAS INICIAIS: O LUGAR DO AUTOR

A questdo do método cientifico e suas tradi¢cdes inquietou-me desde o inicio da minha
formacéo profissional. Foi sobretudo nas disciplinas que cursei na condi¢éo de graduando em
Geografia pelo Instituto Federal de Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia do Pard, Campus Belém,
ministradas pelo professor Aldo Luiz Fernandes Souza, que comecei a despertar o desejo de
entender o que esta por tras de uma aula. Isto €, o que sustentava as aulas dele, as quais eram
sempre muito bem articuladas, tanto em sua didatica, a qual os discentes gostavam e ficavam
presos em suas explicagdes, quanto na profundidade dos contetdos.

J& no processo para me tornar mestre pelo Nucleo de Altos Estudos Amazénicos, na
Universidade Federal do Para, precisei me aprofundar nos métodos cientificos e nos
paradigmas da ciéncia. Na ocasido, analisei 0 objeto de pesquisa pelo método do
institucionalismo, com o qual guardo profundas discordancias. Naquele momento,
compreendi a importancia dos métodos para as pesquisas que desenvolvemos e que eles
devem estar articulados com a visdo de mundo que defendemos para que haja coeréncia entre
pensamento e pratica.

O professor Denis Castilho, com seu método de ensino que articula de maneira
magistral a teoria da Geografia e as bases filos6ficas me ajudou a reavivar o desejo por esse
campo do conhecimento, isto &, pela epistemologia da ciéncia geografica. Ja encantado por
esse tema de pesquisa e com as ideias potentes que o Laboratorio de Ensino e Pesquisa
Geografica (LEPEG) me proporcionou acerca do ensino de Geografia e formacéo inicial de
professores, comecei a questionar a auséncia de textos que articulassem epistemologia e
ensino de Geografia. Essa inquietacdo resultou na producdo de um artigo como pré-requisito
para obtencdo de nota para a disciplina de Teoria e Método em Geografia. A devolutiva do
professor Denis Castilho foi positiva, o0 que me fez aprofundar as ideias apresentadas e
publicar esse texto na Revista Terra Livre da Associacao dos Gedgrafos Brasileiros.

No ano de 2022, o XI Forum de Formacéo de Professores NEPEG trouxe como tema a
“Pesquisa e meétodos na formacgdo de professores de Geografia”, ou seja, as discussdes
jogaram luz sobre minhas inquietagdes no que diz respeito aos métodos na formacéo inicial de
professores. Docentes/pesquisadores da qualificagdo de Paulo Cesar da Costa Gomes e de
Elvio Rodrigues Martins reforcaram a caréncia de pesquisas que tangenciassem esses dois
temas: métodos e formacao de professores. Apos o evento, meu orientador, Vanilton Camilo
de Souza, com o olhar sensivel, percebeu meu interesse e aptiddo por esse tema e juntos

decidimos abandonar o projeto anterior e construir outro que enfatizasse os metodos de ensino
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e suas articulagbes com outros métodos, tais como: filoséficos, cientificos, pedagdgicos e
didaticos. Foi dessa maneira que chegamos ao tema desta tese.!

1 Usei, neste item, os verbos na primeira pessoa do singular por entender que sdo experiéncias particulares.



22

INTRODUCAO

A presente pesquisa nasceu das inquietacdes em torno do método na formacéo inicial
de professores de Geografia discutidas no X1 Forum Nacional do Nucleo de Ensino e
Pesquisas em Educacdo Geografica (NEPEG) sobre a formacdo de professores de Geografia.
Esse evento ocorreu em Goiania, Goias, em 2022, e seu recorte temético constituiu-se na
pesquisa e no método na formacao de professores na ciéncia geogréafica. Evidenciou-se, nesse
encontro, que as pesquisas que tocam o método na formacao desses profissionais apresentam
uma lacuna. E por meio desse evento e culminando com outras inquietagdes que se chegou a
esta tese.

Cavalcanti (2024) inicia a secdo “o0 método de ensino: um elemento substancial” em
seu livro Ensinar e aprender Geografia: elementos para uma didatica critica, afirmando que
em sua pratica como docente percebeu que o método é um tema de dificil compreenséo pelos
futuros professores. Isso porque eles tém um entendimento do método no campo da prética,
como se fosse uma espécie de tutorial que pode ser empregado em sua futura atuacdo. Ela
reforca que hd uma concepcdo empirica do método na formacao inicial de professores.

Esses apontamentos ajudam a delinear o problema desta pesquisa, pois compreende-se
que h& uma vulnerabilidade nas bases epistemoldgicas de métodos e das bases tedricas da
Geografia, que pode resultar em uma fragilidade na formacdo desses profissionais. Se nao
houver clareza de como o método de ensino se articula com os métodos filosoficos, dando-
Ihes as bases para a selecdo e interpretacdo dos conteddos, com o objetivo de ensina-los em
uma perspectiva critica e dialética, pode-se reforcar o ensino dominante, isto &, pelo
empirismo como sustentacdo da pratica de ensinar do professor (Cavalcanti, 2011; 2024).

Diante disso, a problematica de pesquisa e, portanto, a questdo central, é: a auséncia
ou fragilidade das bases epistemoldgicas da Geografia pode levar a uma fragilidade nos
métodos de ensino dos futuros professores de Geografia? Se sim, essa fragilidade se
expressa pela falta de articulagdo dos métodos de ensino com os métodos filoséficos na
formacéo inicial dos professores de Geografia?

Assim, elaboraram-se questionamentos gerais: a) na formacdo inicial, ha articulacéo
dos métodos de ensino com as bases epistemologicas da ciéncia geografica? b) Quais
fundamentos teoricos e metodologicos sustentam a formacdo inicial de professores de
Geografia expressos pelos métodos de ensino nas universidades federais do Para? ¢) De que
modo a conexdo entre 0 método de ensino e 0 método filoséfico, a partir da Geografia, pode

qualificar a formac&o inicial do professor de Geografia? d) De que maneira 0 método e sua
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articulagdo podem constituir uma ferramenta que possibilite pensar e agir no espago e no
ensino da Geografia, considerando os objetivos educacionais e os contetidos de ensino?

A partir desses questionamentos gerais, outros mais especificos surgiram, sendo 0
primeiro deles: de que maneira 0 método aparece nos Projetos Pedagogicos de Curso (PPCs)
para a formacdo inicial de professores de Geografia na licenciatura de Geografia das
universidades federais do Par4? Nesse momento, foi realizada uma andlise para verificar se a
concepcao de método presente nesses documentos curriculares traz algumas dimensdes que
sdo consideradas imprescindiveis a formacdo do professor de Geografia, no sentido de
construcdo das bases epistemolodgicas da Geografia, por meio de uma articulagdo do método
de ensino com o método filosofico. Essa articulagdo pode ser compreendida sob uma maneira
de pensar pelas bases da Geografia, ajudando, portanto, na construcdo de um pensamento
geografico.

O segundo questionamento é: como a questdo do método se efetiva nos planos de
cursos e na pratica dos professores formadores na sua relacdo entre 0 ensino e as bases
epistemoldgicas da Geografia? Aqui, a pretensdo foi analisar como o professor constroi 0s
objetivos, os temas e as unidades, e quais sdo 0s textos e 0s autores usados a efetivacdo da
articulacdo do método na relacdo entre o ensino e as bases filosoficas da Geografia em suas
aulas. Além dos planos de cursos, 0 método de ensino dos professores que ministraram as
disciplinas de epistemologia da Geografia, de Geografia urbana (contetdo especifico) e de
didatica da Geografia serdo descritos e sistematizados, buscando as relacGes desses métodos
de ensino com as bases epistemoldgicas da Geografia, isto €, com os métodos filosoficos a
partir da interpretacdo da ciéncia geogréafica.?

E findando estes questionamentos, de que modo a Geografia critica e a teoria
histérico-cultural podem contribuir para a compreensdo dos métodos de ensino e a
importancia de serem sustentados pela epistemologia da Geografia na superacdo do
entendimento do método de ensino para além do empirico na formacdo inicial de professores?
Apbs descritos e analisados os métodos de ensino presentes nos planos de curso e na préatica
do professor, interpreta-se esses métodos a luz da Geografia critica e da teoria historico-
cultural, considerando seu potencial nas interpretaces dos objetivos educacionais, da selegéo
e dos contetidos de ensino.

Isso porque, quando os métodos de ensino sdo compreendidos em sua relagdo com as

bases filosdficas, pode-se melhor abordar esses contedos em uma perspectiva que amplie as

2 Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da UFG, conforme anexo .
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possibilidades de enfrentamento das contradi¢fes presentes nas sociedades as quais 0S
estudantes da classe trabalhadora estédo submetidos.

Nesse sentido, o conhecimento poderoso (Young, 2013), e uma abordagem critica e
humanizadora (Libaneo, 2006, 2008, 2014; Cavalcanti, 2019, 2024) dos contetdos de ensino,
podem ser elementos importantes para levar & compreensdo dos estudantes os imperativos de
um sistema excludente e produtor de desigualdades a que estdo submetidos.

As pesquisas que tematizam o ensino de Geografia vém avancando em quantidade e
qualidade no Brasil (Cavalcanti, 2016), e um dos vetores que impulsionam essa producdo sao
as pesquisas desenvolvidas nos programas de pds-graduacdo. Nas palavras de Cavalcanti
(2015, p. 408), “foi possivel identificar que, dos 62 programas identificados em 2015, 17 tem
linhas especificas de Ensino de Geografia”. No entanto, até a publicacdo desse estudo,
chamava a atencdo a auséncia de linhas de pesquisas que tém como foco de analise o ensino
de Geografia na Regido Norte. Embora se tenha observado a criacdo de linhas de pesquisa
com esse objeto de investigagdo, conforme o Quadro 01. No entanto, ainda esta aquém da

relevancia social dessa tematica.

Quadro 01 — Linhas de pesquisa de ensino em Geografia nos Programas de P6s-graduacéo, Regido
Norte, 2025.

Regido | Instituicio Curso Linhas de Modalidade Linha de pesquisa em ensino de
pesquisa Geografia
UEPA Geografia 2 ME/DO
UFPA Geografia 3 ME/DO Educacéo geogréfica e processos
espaciais
UNIFESSPA | Geografia 2 ME
UFT Geografia 3 ME Ensino de Geografia
Norte | UFTN Geografia 2 ME Dindmicas espaciais e educagdo em
Geografia
UNIFAP Geografia 2 ME
UFRR Geografia 2 ME
UFAM Geografia 2 ME/DO
UEA Geografia 3 ME Ensino e formac&o de professores de
Geografia
UFAC Geografia 2 ME
UNIR Geografia 2 ME/DO
Total 11 25 4

Fonte: de autoria prépria com dados extraidos dos sites dos programas de pds-graduagdo em Geografia.

Nessa direcdo, entende-se que ha também uma menor produgdo de pesquisa que tem 0
ensino de Geografia como objeto de analise. Diante dessa fragilidade, tem-se a primeira
justificativa: a presente pesquisa se justifica perante a Geografia como uma contribuicdo ao
campo do ensino de Geografia na Regido Norte do Brasil, a qual tem contextos particulares

gque merecem ser investigados no que diz respeito ao ensino de Geografia e a formacao de
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professores nesse campo do conhecimento. A segunda justificativa é social, de modo que a
formagdo inicial de professores é um tema estratégico & melhoria da educagdo bésica e,
portanto, dos processos sociais que perpassam, em grande medida, pela escola, onde a
Geografia tem espaco no curriculo.

No que diz respeito a uma justificativa pessoal, tenho uma trajetoria ja extensa como
professor. Iniciei nessa profissdo antes mesmo de concluir o Ensino Médio, no povoado de
Sdo Benedito de Roc¢a, no municipio de Santa Helena, Maranhdo, em 2009. Minha primeira
formacéo é no curso de magistério, apto para lecionar até o 5° ano. Ja fui alfabetizador de
criancas, de jovens e adultos e lecionei em todos os anos do Ensino Fundamental. Ao concluir
a graduacdo em licencitura em Geografia, lecionei para o Ensino Meédio, no interior do Parg,
no municipio de Nova Esperanca do Pirid. Atualmente continuo ministrando aulas para o
Ensino Médio, graduacéo e pos-graduacao lato sensu como professor do Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Para, no Campus de Conceicdo do Araguaia. Entdo,
sempre estive no lugar de relagdo com a docéncia e, diante disso, escolher pesquisar aquilo
que perpassa minha vida profissional € uma justificativa salutar.

No que se refere as questbes norteadoras, 0 objetivo geral desta tese consiste em
compreender os métodos de ensino nas suas possiveis articulagbes com os métodos
filosoficos, cientificos, pedagdgicos e didaticos, como dimensdes que podem contribuir para a
formacéo de professores nos cursos de licenciatura em Geografia das universidades federais
do estado do Para. Ja os objetivos especificos sdo: examinar a literatura especializada sobre
métodos de ensino e métodos filosoficos, investigando sua articulacdo com a formacéo inicial
de professores de Geografia; analisar como a questdo do método aparece nos PPCs para a
formacéo inicial de professores de licenciatura de Geografia das universidades federais do
Pard; compreender de que maneira 0 método de ensino se efetiva nos planos de cursos e na
pratica dos professores formadores e suas possiveis articulacbes com os métodos filoséficos,
cientificos, pedagodgicos e didaticos na formacdo inicial do professor de Geografia nas
universidades federais do Parg; e interpretar os métodos de ensino dos professores formadores
dessas institui¢Bes a luz da Geografia critica e da teoria historico-cultural.

Pela anélise dos PPCs, dos planos de curso, das observacGes de aulas e das entrevistas
para a formacao inicial de professores em licenciatura de Geografia das universidades federais
do Pard, chega-se a tese de que, nesse processo de formacéo, desenvolve-se uma maneira de
ler e interpretar 0 mundo. Isso é construido e sustentado por meio das teorias, categorias e
conceitos da ciéncia geografica, ou seja, pelo método cientifico geografico e pelo método

filosofico, que se expressam através do/no método de ensino. Esse processo formativo pode
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possibilitar o desenvolvimento do pensamento geogréfico, o qual pode direcionar maneiras de
interpretar os objetivos educacionais, tanto na selecdo quanto na abordagem dos conteldos,
assim como permear o método de ensino desse novo professor.

A Figura 01 sistematiza a compreensdo sobre as articulacGes entre 0os métodos de
ensino e os metodos filosoficos, cientificos, pedagogicos e didaticos na formacdo de

professores de Geografia.

Figura 01 — Os métodos na formacéo de professores de Geografia, 2025.

Método
filosofico

Método
cientifico
(especifico)

Método
de
Ensino

Método
didatico

Método
pedagogico

Fonte: de autoria propria, 2025.

A metodologia que adotamos é de cunho qualitativo. Segundo Lima e Moreira (2015,
p. 28), “a pesquisa qualitativa parte do pressuposto de que existe uma relagdo dinamica entre
o0 mundo real e o sujeito, um vinculo indissociavel entre o objetivo e a subjetividade do
sujeito. O objeto € sob essa perspectiva, essencialmente, qualitativo”.

Nesse tipo de pesquisa, 0 método a ser empregado pelo pesquisador deve ser guiado
pela teoria que o sustenta. De maneira analoga, os procedimentos de pesquisa devem estar
vinculados aos objetivos que se pretendem alcancar. E nesse sentido que se adotou, na
metodologia, a analise de documentos, observagdes de aulas e entrevistas semiestruturadas,
pois da-se “grande importancia ao contexto investigado, defendendo maior proximidade do
pesquisador com o universo investigado” (Lima; Moreira, 2015, p. 31).

O primeiro procedimento metodoldgico deteve-se na revisdo da literatura
especializada sobre o tema desta pesquisa. Dessa maneira, buscou-se 0 suporte necessario em

obras e textos de autores que problematizam os métodos de ensino e os metodos filoséficos e
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como isso se relaciona com a formacdo inicial de professores. Trata-se, aqui, de agdes para
elaboracdo da primeira secéo.

Para a segunda secdo, os Projetos Pedagogicos de Curso (PPCs) sdo documentos
centrais. Selecionaram-se para andlise os cursos de licenciatura em Geografia dos campi-sede
das universidades federais do estado do Pard. Baixaram-se esses documentos nos sites das
faculdades ou departamentos dos cursos mencionados no Quadro 01. Os procedimentos de
pesquisa que auxiliaram no alcance desse objetivo foram a andlise de contetdo e a andlise
textual discursiva (Franco, 2021; Moraes, 2003). Examinou-se de que maneira 0 método, de
modo geral, € posto nesses arquivos. Teve-se a finalidade de identificar se nesses arquivos séo
abordadas dimensbes que se julgam necessarias na formacdo inicial de professores de
Geografia, tais como: 0 método enquanto questdo na formacao inicial para superar a leitura
empirica que se tem dele; o método de ensino e seus elementos: objetivos, conteddos e o
método de aborda-los; o método filoséfico e seus elementos: conceitos, categorias, leis,
teorias, correntes de pensamento e matriz de pensamento a partir da epistemologia da
Geografia.

No terceiro procedimento metodoldgico, selecionaram-se trés professores que
ministraram as disciplinas analisadas nesta pesquisa. O objetivo com isso foi analisar seus
planos de curso, verificando e problematizando de que maneira sdo construidos os objetivos,
os temas, as unidades, os textos e os autores utilizados e como o método perpassa essas
questoes.

Por sua vez, o quarto procedimento metodoldgico consistiu em observar as aulas das
disciplinas de didatica da Geografia, epistemologia da Geografia e Geografia urbana
(disciplina de conteudo especifico) para entender e descrever os métodos de ensino desses
professores. Anotou-se como suas aulas ocorrem, quais bases epistemoldgicas da Geografia
sdo utilizadas e quais exemplos sdo dados para a compreensao do tema etc.

Além das anélises dos planos de curso e das observagdes de aulas, entrevistaram-se 0s
professores que ministraram tais disciplinas, com o intuito de ampliar o entendimento acerca
dessas questfes. A entrevista, enquanto técnica de pesquisa qualitativa, “constitui em uma
conversa informal entre o entrevistador e o entrevistado [...] sob orientacdo do pesquisador”
(Lima; Moreira, 2015, p. 38). A entrevista realizada foi do tipo semiestruturada, que apresenta
como principal aspecto “a formulacdo de perguntas abertas e fechadas [...] na qual o
entrevistado discorre livremente sobre um tema ou uma questao proposta” (Ibidem, p. 40).

No quinto procedimento metodoldgico interpretaram-se os métodos de ensino dos

professores formadores da instituicdo selecionada a luz da Geografia critica e da teoria
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historico-cultural. Propds-se isso porque compreendeu-se que a formacdo de professores
ganha potencialidade quando é construida por meio das bases da Geografia critica e de uma
teoria da aprendizagem que consideram a Historia e a cultura como essenciais para 0 processo
de humanizacéo.

A metodologia empregada pode ser sistematizada conforme a Figura 02:

Figura 02 — Proposta de metodologia para o desenvolvimento da pesquisa, 2023.

Metodologia
qualitativa

mmentos

_/ Observagdes de aulas

Analise documental: PPCs
e planos de curso

Entrevistas semiestruturadas com os professores

Fonte: de autoria prépria, 2023.

Por seu turno, outra dimensdo importante a pesquisa sdo o0s recortes da realidade
elaborados pelo pesquisador para andlise do tema, sejam eles espacial, temporal ou
documental. Diante disso, o recorte espacial desta pesquisa é o estado do Parad. Séo as
universidades federais® que formam professores de Geografia nessa unidade da federacéo, de

acordo o Quadro 02.

Quadro 02 — Institui¢cGes e campus selecionados para anélise de PPC, 2023.

Recorte Espacial InstituicBes Campus
Universidade Federal do Pard (UFPA) Belém

Para Universidade Federal do Oeste do Pard (UFOPA) Santarém
Universidade Federal do Sul e Sudeste do Para (UNIFESSPA) Maraba

Fonte: de autoria propria, 2023.

O recorte documental da pesquisa é de trés tipos de fontes: PPCs de licenciatura em

Geografia das instituicbes constantes no Quadro 02; planos de curso de alguns professores

3 No Par4, a Universidade Federal Rural da Amazonia ndo tem o curso de Licenciatura em Geografia, portanto,
ndo integra esta pesquisa.
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selecionados que ministraram as disciplinas, as quais foram observadas; e entrevistas com
esses professores. Os PPCs que foram analisados séo aqueles que estavam completamente
implementados até o ano de 2023. Optou-se por isso em funcgdo das recentes modificacdes e
das muitas incertezas promovidas pela nova Base Nacional Curricular de Formacdo (BNC-
Formac&o), o que tornaria o trabalho ainda mais arduo, além da dificuldade de se ter clareza
sobre os impactos dessa nova legislagdo sobre a formacéo inicial de professores, uma vez que
ela ainda estd em processo de implementacdo e adequacdo junto aos cursos de formacao de
professores no Brasil.

As disciplinas selecionadas estdo amalgamadas com o objeto de investigacdo desta
pesquisa: 0 método de ensino e suas possiveis articulagdes com os métodos filoséficos,
cientificos, pedagdgicos e didaticos. Por isso, selecionaram-se as disciplinas que versam sobre
a didatica da Geografia, epistemologia da Geografia e uma disciplina de conteudo especifico
para a observacdo das aulas. A primeira, por compreender-se que ela tem centralidade nas
discussdes tedricas sobre as bases da Geografia e sua articulagdo com o ensino e com a
didatica da Geografia, ou seja, algo mais proximo dos métodos didaticos e pedagdgicos; a
segunda, por compreender-se que ela tem centralidade nas discussdes do processo de
constituicdo da ciéncia geografica e sua epistemologia, isto €, algo proximo daquilo que se
pode entender por métodos cientificos e filosoficos. Porém, compreende-se que esse papel é
de todas as disciplinas que perpassam a formacéo dos professores de Geografia. No entanto,
as selecionadas tém uma responsabilidade maior perante a construcéo das bases filoséficas da
Geografia e seus métodos. Selecionou-se a disciplina de contetdo especifico em funcdo de
que se busca compreender como a questdo do método de ensino se articula com 0s outros
métodos em uma disciplina de contetido da Geografia.

E ainda importante demarcar que se omitiu 0 nome da universidade em que se
observaram as aulas, assim como nomes dos professores que se entrevistaram, com o objetivo
de ndo expor esses sujeitos e a instituicdo. Atribui-se para os docentes das disciplinas os
seguintes nomes: em epistemologia da Geografia, professor A; na disciplina de contetdo
especifico, professor B; em didatica da Geografia, professor C. Demarca-se ainda que a
nomenclatura dos componentes curriculares sofreu modificagGes. Porém, atribuiram-se nomes
que remetem essas disciplinas a seus campos correspondentes. Por exemplo, em didatica da
Geografia remete que a disciplina se insere no campo dessas discussoes.

Compreende-se que as questdes tedricas quanto ao método de ensino ndo se
restringem apenas a essas disciplinas selecionadas para observagdes de aulas. Diante disso, na

analise dos PPCs, selecionaram-se, para alem dessas trés, aquelas que abordam o ensino e a
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didatica em Geografia. J& nas discussfes acerca da epistemologia e dos métodos filosoficos,
agregou-se a disciplina de Teoria e Método em Geografia, com o intuito de ampliar o escopo
da pesquisa.

O presente texto, além desta introducdo, discute a formacgéo de professores articulada
aos metodos de ensino, em que se busca demarcar o entendimento sobre métodos de ensino e
como eles se articulam aos métodos filosoficos e cientificos e aos métodos pedagdgicos e
didaticos permeados pela didatica da Geografia. Os métodos na formacdo inicial de
professores de Geografia constituem a segunda secdo, onde se objetivou analisar 0s
documentos curriculares dos cursos de licenciatura em Geografia das universidades federais
do estado do Pard. J& os métodos de ensino na pratica dos professores formadores de
professores em geografia compdem a terceira secdo em que se discute como os métodos de
ensino se efetivam no trabalho docente. E, por fim, na quarta secdo, discutiu-se o método de
ensino e suas articulagdes na formacdo do professor de Geografia, na qual se lancou luz
acerca das contribuicbes da Geografia critica e da teoria histérico-cultural como

potencializadoras da formacdo docente em Geografia.
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1 DA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE GEOGRAFIA AOS METODOS
DE ENSINO

Nesta secdo, tratou-se das questdes que permeiam o método de ensino, suas relagdes e
diferengas com os métodos filosoficos, cientificos, pedagdgicos e didaticos na interface da
Educagdo com a Geografia. Esses aspectos sdo importantes porque a centralidade desta tese €
compreender como esses métodos aparecem na formacao inicial de professores de Geografia,
considerando que eles sdo o aspecto mais diretivo e potencializador de uma formacéo que se
queira em uma perspectiva critica e transformadora.

Para tanto, abordaram-se os aspectos do método de ensino como ponto de partida,
entendendo que ele é 0 objeto central para a compreensdo da formacdo de professores de
Geografia, visto que incorpora outros métodos no trabalho docente. O resultado disso € a
construcdo de uma maneira de ler o mundo pela qual esse futuro professor vai tangenciar sua
prética, tanto na interpretacdo dos objetivos educacionais quanto na selecdo e ensino dos
conteudos. Associado a isso, é importante compreender que qualquer método de ensino possuli
uma vinculacao filoséfica que o sustenta, assim como o orienta em seus objetivos, conteddos

e nos proprios métodos.

1.1 Método de ensino: conceito e recortes no campo da Educacéao

O método de ensino na formacdo de professores de Geografia € uma discussdo que
tem centralidade nesta pesquisa. Portanto, ele precisa receber um recorte no qual seja possivel
diferencid-lo de outros métodos, tais como: o filosofico, o cientifico, o pedagdgico e o
didatico, assim como é necessario diferencid-lo da metodologia e da préatica do professor.
Nesse sentido, Libaneo (2006; 2008; 2014), sobretudo no que concerne ao método de ensino,
traz contribuicBes valiosas. Espera-se que, ao final desta se¢do, tenha sido possivel apresentar
tais diferenciagdes.

Libaneo (2006) destacou que o método de ensino é o como do processo de ensino

posto em prética pelo professor, ao afirmar que os métodos de ensino

[...] referem-se aos meios para alcancar objetivos gerais e especificos do ensino, ou
seja, ao ‘como’ do processo de ensino, englobando as acdes a serem realizadas pelo
professor e pelos alunos para atingir os objetivos e contelddos. Temos, assim, as
caracteristicas dos métodos de ensino: estdo orientados para objetivos; implicam
uma sucessdo planejada e sistematizada de ac¢des, tanto do professor quanto dos
alunos; requerem a utilizacdo de meios (Lib&neo, 2006, p. 149, grifo nosso).
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Observa-se que 0s métodos de ensino sdo orientados por outros dois elementos
centrais: 0s objetivos e os contetdos. Dessa maneira, ndo se pode compreendé-los sem antes
entender o que sdo 0s objetivos e os contetdos, para depois coloca-los na relacdo objetivos-
conteddos-métodos do processo de ensino e aprendizagem.

Os objetivos séo entendidos por Libaneo (2006) como ponto de partida, as premissas
do processo de ensino. Eles refletem as concepc@es politicas, econdmicas e culturais de uma
sociedade, permeadas pela luta de classe. Desse modo, 0s objetivos, no processo de ensino
“representam as exigéncias da sociedade em relacdo a escola, ao ensino, aos alunos e, ao
mesmo tempo, refletem as opcdes politicas e pedagdgicas dos agentes educativos em face das
contradi¢des sociais existentes na sociedade” (Ibidem, p. 122).

Os objetivos estdo estruturados em gerais e especificos. Os primeiros abordam
concepcdes que vao do sistema de ensino a atuacdo do professor:

a) pelo sistema de ensino, trazem as concepc¢des que expressam as finalidades
educativas de acordo com os propdsitos da classe dominante, que estdo em escala nacional,
regional e local e contidos nos planos e nas leis que estruturam o sistema de ensino;

b) pela escola, esses objetivos sdo postos em seus documentos, como o Projeto
Politico Pedagdgico, e expressam 0s consensos e as contradicdes da comunidade escolar no
que concerne as concepcdes educativas (filosofia da educacdo e da préatica escolar) que estdo
atreladas aos objetivos postos pelo sistema educacional;

c) pelo professor, interpretam-se e adequam-se esses objetivos aos que constardo em
seu plano de curso, 0s quais trazem as conviccdes, os valores e a visdo de mundo desse
profissional.

Os objetivos gerais expressam, portanto, propositos mais amplos acerca do papel da
escola, sobretudo o que deve ser ensinado e aprendido pelos escolares, postos pelas demandas
da sociedade, permeados por sua estrutura de classe.

J& os objetivos especificos, segundo Libaneo (2006, p. 122), determinam “exigéncias e
resultados esperados da atividade dos alunos, referentes a conhecimentos, habilidades,
atitudes e convicgOes cuja aquisi¢ao e desenvolvimento ocorrem no processo de transmisséo e
assimilacdo ativa das matérias de estudo”. Ou seja, prezam pela formacédo de sujeito para
atuar em sociedade.

O professor, segundo o referido autor, precisa ter clareza de que, em uma sociedade
capitalista estruturada em classes sociais, 0S objetivos nem sempre VAo expressar o interesse
da maioria, ou seja, da classe trabalhadora. Por isso, € preciso que o docente forme uma

atitude critica perante esses objetivos, identificando se eles cumprem o papel de ajudar a



33

democratizar a escola e se estdo de acordo com os interesses dos sujeitos que a compdem. Ou,
ao contrério, se eles objetivam cercea-los e expressam valores e concepg¢des da minoria, a
classe dominante, que atua para manter a estrutura social em seu favor por meio da difusao de
seus valores.

Em relacdo aos conteldos, eles sdo orientados pelos objetivos, visto que h4d uma vasta
quantidade deles. Os contetdos de ensino

[...] sdo o conjunto de conhecimentos, habilidades, habitos, modos valorativos e
atitudinais de atuacdo social, organizados pedagdgica e didaticamente, tendo em
vista a assimilacdo ativa e aplicacdo pelos alunos na sua pratica de vida. Englobam,
portanto: conceitos, ideias, fatos, processos, principios, leis cientificas, regras;
habilidades cognoscitivas, modos de atividade, métodos de compreensdo e
aplicacdo, habitos de estudo, de trabalho e de convivéncia social; valores,
convicgdes, atitudes. S&o expressos nos programas oficiais, nos livros didaticos, nos
planos de ensino e de aula, nas aulas, nas atitudes e convicg¢bes do professor, nos
exercicios, nos métodos e formas de organizagdo do ensino (Libaneo, 2006, p. 128-
129).

Os conteudos s3o produzidos no processo historico e cultural e, por isso, retratam “a
experiéncia social da humanidade no que se refere a conhecimentos e modos de agdo”
(Libaneo, 2006, p. 128). Desse modo, os conhecimentos sdo frutos da acdo social e
sistematizados cientificamente por matérias para que possam participar do processo de ensino
e aprendizagem dos estudantes nos sistemas de ensino na educacéo formal (Libaneo, 2015).

Com isso, a producdo do conhecimento e, portanto, dos conteddos, é situada, haja
vista que sdo produzidos em um dado momento e contexto histérico por grupos especificos e
apropriados pelos que exercem o poder. Por isso, esses conteudos podem veicular as
aspiracdes de uma dada classe social, no caso, a dominante, para manter a estrutura social por
meio da difusdo de seus valores e concepcdes de mundo. E nesse sentido que os contedidos
precisam ser tratados e selecionados por meio de objetivos, dos quais o professor precisa ter
clareza de suas finalidades. Esses contetidos ndo devem ser sacrificados, o que se deve fazer €
buscar seu nicleo de objetividade. Por isso, Libaneo (2006) defendeu a concepgdo, uma
vertente da pedagogia, denominada dimensé&o critico-social dos contetdos.

A dimensdo critico-social dos contetdos se manifesta, segundo o autor, de trés
maneiras. A primeira diz respeito a cientificidade e a sistematizacdo dos contetdos
materializados nas matérias de ensino, nos fatos e fendbmenos sociais e naturais. A segunda
manifestacdo é em relacdo aos conteudos e tem um carater historico em sintonia com
dimensdo cientifica. Isso significa afirmar que esses conteddos nem sempre existiram e,

igualmente, estdo sujeitos a mudangas de acordo com os momentos e contextos histéricos de
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cada sociedade. A terceira caracteristica implica considerar nos conteudos as “exigé€ncias
teoricas e praticas da formagdo dos alunos, em funcdo das atividades da vida pratica”
(Libaneo, 2006, p. 137). A assimilacdo de maneira ativa, pelos estudantes, contribui para a
formacédo e atuacdo cidada deles.

Ainda referente aos conteudos, Libaneo (2008, p. 67) afirmou que a didatica, isto €, o
processo de ensino e aprendizagem, ndo se firma sem eles. “A didatica ndo se sustenta
teoricamente se ndo tiver como referéncia de sua investigacdo os conteidos, a metodologia
investigativa ¢ as formas de aprendizagem das disciplinas especificas”. No que se trata da
didatica geral e especifica, 0 ensino por meio do conteido é um aspecto relevante, pois nele
ha a possibilidade da articulagdo daquilo que é inerente a didatica geral (0 processo historico
de producéo do conhecimento, sua epistemologia e contexto socio-histérico de sua producéo e
das condi¢bes materiais dos estudantes) e das matérias de ensino das disciplinas especificas
(Libaneo, 2014). Igualmente, o autor defende que a atividade de ensino dos contetdos
contribui para o desenvolvimento das capacidades mentais e sociais dos estudantes,
mostrando a centralidade do contelido nesse processo de ensino e aprendizagem.

Uma vez demarcado o0 que se entende por objetivos, contetdos e suas relacbes com o
ensino, volta-se as definicbes de métodos de ensino, de modo que “o professor, ao dirigir e
estimular o processo de ensino em funcdo da aprendizagem dos alunos, utiliza
intencionalmente um conjunto de agdes, passos, condi¢des externas e procedimentos, a que
chamamos métodos de ensino” (Lib&neo, 2006, p. 150). Além do que j& se afirmou (que os
métodos de ensino sdo o como do processo de ensino e estdo orientados por objetivos e
contetdos abrangendo acdes planejadas do professor e dos estudantes), esses métodos sdo
mais do que um conjunto de ac¢les, 0s quais se colocam de maneira mais ampla no processo
educativo.

Até o presente, as formulacBes sobre o método de ensino nos ajudam a entender que
eles ndo devem ser confundidos com metodologias de ensino, as quais, grosso modo, sdo 0s
procedimentos e as técnicas* usadas pelo professor durante suas aulas. Os métodos de ensino
se colocam em um patamar superior, porque eles carregam uma visdo de mundo, prenhe de
disputas, de objetivos a serem alcangados pelos estudantes e professores no que concerne para
a atuacdo criadora e critica diante de suas realidades, objetivando, nesse processo, a

compreensdo ou transformacao da sociedade por meio da luta de classes. Em outros termos,

4 Além disso, as metodologias estdo articuladas a selecdo de contelido, proposicdo de acdo cognitiva que se
pretende, tipo de abordagem, linguagens etc., e sdo coerentes com o método de ensino.
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essa visdo de mundo é orientada pelas concepcdes filoso6ficas que impregnam a prética de
cada docente.

Cavalcanti (2024) também ndo deixou duvidas de que 0 método ndo se confunde com
as técnicas, com 0s recursos e nem com as metodologias, procedimentos e estratégias, ao

afirmar que

[...] a opcdo por metodologias e recursos tecnoldgicos esta assentada na busca por
viabilizar, por acionar, o0 método, tendo em conta as condi¢Ges concretas em que o
ensino se realiza. O método, por sua vez, tem a ver com a concepgdo que
fundamenta suas decisfes sobre a conducdo, ndo mecénica e isolada, do processo,
enquanto componente de sua totalidade. Assim, os passos de uma aula, as estratégias
e os procedimentos, em alguma medida, podem ser utilizados em diversas situacées,
porém o que orienta o processo € o método (Ibidem, p. 128)

A autora apresentou, ainda, um sistema conceitual com o qual se concorda, pois
esclarece o lugar do método de ensino no processo de ensino e aprendizagem, conforme a
Figura 03. A compreensao de que os métodos de ensino se colocam em um patamar superior
no processo de ensino e aprendizagem tem como referéncia as contribuicbes de Libaneo
(2008), quando afirmou que os métodos de ensino englobam os métodos cientificos, os
métodos de cognicdo e os métodos particulares das ciéncias, pontuando que a funcdo dos
métodos de ensino € de ser um caminho trilhado pelo professor e pelos estudantes para

atingirem os objetivos de ensino.
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Figura 03 — Distingdo de conceitos em niveis de operacionalidade empirica, 2025.

Mais tedrico Método Mais geral
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Fonte: Cavalcanti (2024, p. 128).

Nas concepcBes de Sposito (2004; 2020), os métodos cientificos dizem respeito ao
processo geral de formulacdo do conhecimento, quais sejam: positivista, fenomenoldgico,
dialético etc., enquanto, para Libanéo (2006), os métodos cognitivos implicam os processos
de observacdo, analise, comparacdo, sintese etc. e, por fim, os métodos particulares das
ciéncias sdo as especificidades imprimidas por cada uma delas no modo de producdo do
conhecimento desse campo disciplinar com suas categorias, conceitos, leis e teorias. Porém,
compreende-se que 0 que esse autor chama de método cientifico, aqui compreende-se como
método filoséfico, enquanto os métodos particulares das ciéncias sdo entendidos como
métodos cientificos.

N&o se pode perder de vista, porém, que os métodos sdo influenciados pelos objetivos
politicos do processo de ensino, pois eles serdo as agdes planejadas para alcanga-los, assim
como 0s conteddos precisam imprimir uma leitura sistematizada dos conhecimentos
cientificos permeada por ideias que possam ajudar os estudantes a compreenderem suas
realidades e seu lugar no mundo e nas disputas por ele. E a concepgéo de mundo do professor

a ser apreendida pelo estudante que se expressa no ensino por meio dos conteddos. Nessa
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mesma direcdo, e destacando a relacdo indissociavel entre objetivos-contetdos-métodos,
Libaneo (2006) é enfético quando afirmou que

[...] a mediacdo escolar pelos objetivos-contelidos-métodos tem como suporte uma
concepcao sociopolitica e pedagdgica do processo educativo. Os métodos de ensino,
portanto, ndo se reduzem a quaisquer medidas, procedimentos e técnicas. Eles
decorrem de uma concepcdo de sociedade, da natureza da atividade pratica humana
no mundo, do processo de conhecimento e, particularmente, da compreensdo da
pratica educativa numa determinada sociedade. Nesse sentido, antes de se
constituirem em passos, medidas e procedimentos, os métodos de ensino se
fundamentam em um método de reflexdo e acdo sobre a realidade educacional,
sobre a logica interna e as relagdes entre os objetos, fatos e problemas dos
conteddos de ensino, de modo a vincular a todo momento o processo de
conhecimento e a atividade pratica humana no mundo (Ibidem, p. 151, grifo nosso).

Chama a atencdo o fato de que o método de ensino evidencia a relacdo conteudo-
método e é determinado socialmente, pois expressa fatos, processos, teorias, quando se trata
dos contetidos. Os métodos de ensino desvendam as relacdes entre esses fatos, processos e
teorias “fornecendo pistas ¢ caminhos para conhecé-los” (lbidem, p. 151). Ou seja, 0S
métodos de ensino, além de fornecerem essas pistas, contribuem para situar o conhecimento
em um dado contexto histérico de sua producdo. Os métodos de ensino estdo ligados a
métodos mais amplos, ou seja, aos métodos filosoficos das ciéncias, aos métodos cientificos e
aos métodos de cognicdo, o que Libaneo (2008) chamou de método de reflexdo.

O autor também destacou proposicdes acerca daquilo que pode ser considerado pelo
professor na escolha do método de ensino. Em primeiro lugar, os métodos de ensino estdo
orientados por objetivos, de modo que eles precisam, inicialmente, considerar as demandas e
0s objetivos da aula, como a introducdo da matéria nova, sistematizacdo do conteldo,
conceitos, desenvolvimento de habilidades etc., articulando isso aos objetivos gerais da
educacdo. Em segundo lugar, os métodos de ensino dependem dos contetdos especificos e
dos métodos de cada disciplina, uma vez que toda disciplina tem seus métodos proprios de
interpretar a realidade. Em terceiro lugar, os métodos de ensino devem considerar as
caracteristicas e realidades dos estudantes, tais como idade, nivel de desenvolvimento mental
e fisico e condicBes socioculturais em que estdo inseridos. Dai decorre a estreita relacdo dos
objetivos-contetidos-métodos. Desse modo, pressupde-se a articulagdo entre 0s
conhecimentos pedagdgicos-didaticos com os contetidos das disciplinas especificas (Libaneo,
2014).

Libaneo (2006) afirmou que, embora haja essa interdependéncia, os métodos de ensino
ndo possuem vida propria. Eles sdo definidos a partir dos objetivos e dos conteddos, assim

como incorporam na sua composi¢do outros métodos: o cientifico, o cognitivo e o das
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disciplinas especificas (Libaneo, 2008). Porém, os metodos podem interferir tanto nos
objetivos quanto nos conteidos de ensino. Igualmente, esse autor ponderou que a matéria em
si ndo é conteudo de ensino. O conteudo precisa ser preparado pedagdgico e didaticamente
para ser assimilado pelos estudantes, pressupondo-se que o professor tenha um conhecimento
didatico.

Infere-se, que a matéria, na perspectiva do autor, é sindbnimo de conteudo preparado
didaticamente para 0 ensino e que contetdos sdo o0s conhecimentos sistematizados que
compdem as disciplinas. Essa diferenciacdo é importante porque sdo as matérias de ensino
que vao definir os objetivos especificos e esses vao definir os contelidos que, por sua vez, vao
definir os métodos de ensino e vice-versa, visto que se compreende 0 processo de ensino e
aprendizagem como dialético.

A escolha de um método, como ja afirmado, depende dos contetdos e dos objetivos do
professor para cada aula. Outro ponto destacado é que, em uma aula, ndo necessariamente o
docente usa apenas um método de ensino, podendo ser mais de um. Igualmente, dentro desses
métodos, o professor pode lancar mdo de suas diversas variaches para que 0s estudantes
possam compreender o conteldo. Por exemplo, em uma aula sobre um componente fisico-
natural como o relevo, o docente pode lancar mdo do método de exposicdo, realizando uma
apresentacdo verbal das caracteristicas desse contetdo, utilizando-se de ilustracdes, como o
uso de slides, mapas e maquetes. De igual modo, pode empreender um trabalho de campo
com os estudantes. O método de ensino depende dos objetivos da aula e dos conteudos, isso
de modo mais imediato, e dos objetivos gerais em uma concepcao mais ampla.

Os apontamentos apresentados, com base em Libaneo (2006; 2008; 2014), ajudam a
compreender que o método de ensino vai além de passos e de procedimentos, situando-o no
campo de um contexto histérico, cultural e politico. Embora se tenha apresentado as relacdes
entre método de ensino e a dimensdo social que ele carrega, ndo se teve por objetivo o
aprofundamento nessa seara, mas sim o enfoque nas definicdes e exemplificacbes de
objetivos, de contetdos e de método de ensino que séo centrais nesta pesquisa.

A presenca dessas discussdes sobre método de ensino é essencial na formac&o inicial
de professores. Cavalcanti (2024) sinalizou que esse tema é de dificil compreensao para esses
futuros profissionais. Segundo ela, isso pode ocorrer em fungdo do entendimento dos
graduandos de que o método de ensino esta relacionado necessariamente a algo pratico, como
se fosse um roteiro a ser seguido por eles na sua futura pratica docente. Diante desse
apontamento inicial, a autora traz algumas dimensdes do método na perspectiva da teoria

historico-cultural, permeada pelos contetdos da Geografia como meta para o0



39

desenvolvimento do pensamento geogréfico. Por isso, entende-se que, na formacdo de
professores de Geografia, seja relevante compreender os diversos métodos de ensino, para
além dessa ideia empirista e praticista.

Para este estudo, as principais referéncias quanto ao método de ensino sdo Libaneo
(2006; 2008; 2014) em sua proposi¢cdo no campo da ciéncia da educacéo e Cavalcanti (2013;
2019; 2024) na didatica da Geografia. Porém, julga-se necessario expor outras discussdes que
pde em evidéncia o método de ensino, tendo em vista que isso auxilia na compreensdo das
particularidades entre cada um deles. Por isso, de maneira sucinta, abordar-se-do também as
contribuigdes de Saviani (1999) e de Wihby (2018).

O método de ensino proposto por Saviani (1999) se opde aos métodos de ensino das

pedagogias da esséncia e da existéncia.® Para o autor:

[...] eu diria que o ponto de partida do ensino ndo é a preparacdo dos alunos cuja
iniciativa é do professor (pedagogia tradicional) nem a atividade que é de iniciativa
dos alunos (pedagogia nova). O ponto de partida seria a pratica social (1° passo),
que é comum a professor e alunos (Saviani , 1999, p. 79, grifo nosso).

Nesse primeiro passo, a pratica social seria comum a professores e estudantes,
enquanto sujeitos sociais que sdo. Do ponto de vista pedagdgico ha, porém, uma diferenca
fundamental, pois o professor possui uma compreensdo mais elevada da préatica social, ainda
que sintética, porque expressa certa articulacdo dos conhecimentos e experiéncias; enquanto o
estudante possui uma compreensdo sincrética, ou seja, ndo sistematizada.

No segundo passo desse método, diferentemente da pedagogia tradicional, ndo seria a
apresentacdo de novos contetidos nem o problema como obstaculo que interrompe a atividade
da prética educativa (pedagogia da escola nova), Saviani (1999, p. 80) aponta que nesse
momento seria a “identificacdo dos principais problemas postos pela pratica social.
Chamemos a este segundo passo de problematizacdo. Trata-se de detectar que questdes
precisam ser resolvidas no ambito da préatica social e, em consequéncia, que conhecimento é
necessario dominar”.

No terceiro passo “trata-se de se apropriar dos instrumentos tedricos e praticos

necessarios para o equacionamento dos problemas detectados na pratica social” (Saviani,

S A pedagogia tradicional (ou pedagogia da esséncia), segundo Saviani (1999), ficou marcada pelo método de
ensino de Herbart, o qual apresenta cinco passos: preparacdo, apresentacdo, comparagao-assimilacéo;
generalizacdo e aplicacdo. Em oposicao essa a pedagogia, foi elaborada a pedagogia da escola nova (pedagogia
da existéncia) tendo como um de seus expoentes Dewey. O método de ensino dessa corrente pedagdgica
apresenta 0s seguintes passos: atividade, problema, levantamento de dados, formulagdo de hipoteses e
experimentacéo.
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1999, p. 81). Isso se opde ao método da pedagogia tradicional, pois o0 objetivo nele ndo é a
assimilacdo de contetdos transmitidos pelo professor e a compara¢do com 0s conhecimentos
adquiridos anteriormente. Igualmente, diferencia-se da coleta de dados pelos estudantes
(pedagogia da escola nova). O terceiro passo seria a instrumentalizacdo dos estudantes frente
aos problemas identificados na pratica social. Isso se daria por meio da compreensdo de como
tais instrumentos sdo produzidos e preservados no processo histérico ao qual a sociedade esta
submetida. Nesse momento, o professor faz a mediacdo entre esses conhecimentos e 0s
estudantes.

No quarto passo, Saviani (1999, p. 82) afirma que “trata-se da efetiva incorporagédo
dos instrumentos culturais, transformados agora em elementos ativos de transformacao
social”. Por sua vez, “o quinto passo; finalmente, também néo serd a aplicacdo (pedagogia
tradicional) nem a experimentacdo (pedagogia nova). O ponto de chegada € a propria pratica
social, compreendida agora ndo mais em termos sincréticos pelos estudantes” (Ibidem, p. 82),
mas a partir de uma compreensdo sintética da pratica social. Desse modo, 0 método de ensino
proposto por Saviani tem partida e chegada na pratica social.

Pelo processo de negacdo, Wihby (2018) faz uma proposta introdutoéria de método de
ensino, comparando 0 passo a passo de seu método de ensino ao de Saviani (1999), na
tentativa de mostrar as fragilidades que o método desse tedrico da educacdo apresenta.
Contudo, como essa comparacao entre os métodos foge aos objetivos desta pesquisa, deter-se-
a acerca daquilo que nos interessa, isto €, como essa autora definiu o seu método de ensino e
Seus passos.

Além de compreender que o método de ensino é o percurso I6gico que o professor
percorre para organizar e efetivar o ensino, objetivando a aprendizagem dos estudantes,
Wihby (2018) compreendeu que ele esta relacionado ao que e ao como fazer. Afirmou ainda
gue o método de ensino se divide, no ambito do planejamento, em dois momentos: um antes
da presenca dos estudantes e outro na presenca deles. Na sua proposi¢ao de método de ensino,
orientou que ele seja dividido nesses dois momentos e em cinco etapas.

No primeiro momento, o professor tem dois desafios a resolver: o que e como ensinar.
A definicio do que ensinar se constitui na primeira etapa do seu método de ensino. E nela que
0 professor, de posse de seus conhecimentos, no campo de sua atuacdo, define que contetdo
ensinar, de acordo com o programa de ensino e das capacidades fisicas e psiquicas dos
estudantes, assim como, o docente deve compreender o porqué da selecdo de tal conteudo e
qual o seu objetivo de aprendizagem para os estudantes. E o segundo desafio, que se constitui

na segunda etapa do método de ensino, é: “como ensinar: requer que o professor [...] saiba
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qual o caminho do ensino que devera percorrer, como esse caminho devera ser feito, com a
finalidade de promover a aprendizagem do aluno” (Wihby, 2018, p. 190, grifo nosso).

O primeiro desafio pressupde que o professor domine os conhecimentos de seu campo
de atuacdo, isto é, as teorias que sustentam tal campo. Isso significa afirmar que ele esta
alicercado no conhecimento j& construido pela humanidade. J& o segundo desafio, apds saber
quais conteudos serdo ensinados, consiste em estruturar o caminho que o professor ird
percorrer para ensina-los. Wihby (2018) ressalta que 0 como pressupde que o professor tenha
como base uma teoria da aprendizagem, para saber como ensinar e como 0s estudantes
aprendem.

O segundo momento desse método de ensino diz respeito a sua efetivacdo, na presenca
do estudante, e € realizado a partir da organizacdo, previamente definida, do que e do como
ensinar. Esse segundo momento é composto pela terceira, quarta e quinta etapas desse
método.

Na terceira etapa, o professor apresenta o contelido aos estudantes e 0s objetivos que
pretende alcancar junto a eles. E nesse instante que o professor identifica o que os estudantes
conhecem ou desconhecem acerca desse contetdo. Nesse sentido, essa etapa pode ser tomada
como a primeira avaliacdo da aprendizagem. Nela, o docente ndo explica ou sistematiza 0
conteldo, ele faz com que os estudantes demonstrem o que sabem a respeito do contetdo por
meio de desenhos, questionarios, textos, conversas etc. (Wihby, 2018).

A quarta etapa tem a finalidade de realizar o ensino propriamente dito. Ela tem o
respaldo de todas as anteriores, pois o professor ja conhece a definicdo do conteddo e
objetivos, dos recursos que serdo utilizados e o patamar de conhecimento dos estudantes, ou
seja, daquilo que, com base em Vigotski (1998), pode-se associar com a Zona de
Desenvolvimento Real (ZDR) e a Zona de Desenvolvimento Imediato (ZDI). Todos esses
aspectos podem e devem ser considerados. Wihby (2018) afirmou que essa etapa se configura
de maneira desafiante ao professor, visto que precisa elaborar a atividade com base nos
elementos conhecidos nas etapas anteriores. A maneira como essa atividade sera realizada e
utilizada tera impacto direto na qualidade do ensino oferecido.

Nessa perspectiva, € importante que o professor, ao elaborar a atividade de ensino,
busque meios para que o estudante desenvolva a atividade do pensamento e para que possa
construir conceitos abstratos, ou seja, pensar por meio de conceitos, superando, assim, o
pensamento e 0s conceitos concretos do senso comum. Contudo, a atividade de ensino precisa
trazer elementos que estejam relacionados ao contetdo que foi definido para o processo de

ensino e aprendizagem, buscando distintas maneiras de aborda-lo, a fim de gerar mais
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possibilidades que desafiem os estudantes com o objetivo de desenvolver sua atividade de
pensamento. Por fim, a autora ressaltou que esse desafio deve estar condizente com as
capacidades fisicas e psiquicas deles.

A quinta etapa do meétodo de ensino proposto por Wihby (2018) se configura na
avaliacdo final para a aprendizagem do estudante no processo de ensino. Ou seja, € 0
momento que o docente verifica se aconteceu a aprendizagem e se 0s objetivos foram
alcancados. Os meios para essa avaliacdo sdo diversos. Assim, propds a autora que “os
instrumentos de avaliacdo podem ser os mais variados que se possa imaginar: questionario,
produgédo de texto, verdadeiro ou falso, oral, etc.” (Wihby, 2018, p. 220). O importante € que
esses instrumentos avaliativos estejam adequados aos conteldos e objetivos previamente
definidos.

Sobre seu préprio método de ensino, Wihby (2018) concluiu que, por meio dele, ndo é
possivel afirmar que o estudante tenha alcangcado um novo nivel real de desenvolvimento do
pensamento; porém, asseverou que o estudante chegou a um novo patamar de conhecimento,
ou seja, um nivel mais elevado daquilo que foi ensinado por meio desse método.

Diante do exposto, destaca-se que 0 método de ensino apresentado por Wihby (2018)
ndo enfatiza as questdes sociopoliticas que podem ser ensejadas na escola por meio do ensino.
Seu foco € no conhecimento j& produzido pela humanidade e em sua socializacdo com as
novas geracoes. Nesse sentido, ela compreende a escola, diferentemente de Libaneo (2006) e
de Saviani (1999), apenas como um espaco de humanizacdo do homem, mas sem que essa
humanizacdo leve ao entendimento da luta das classes sociais. Ou seja, ela ndo vé na escola
uma ferramenta de luta para a transformacdo da realidade que é produzida pelo capital. Ela
entende a escola como produto e espacgo do capital, assim, ndo enxerga a educagédo das classes
populares como ferramenta para a revolucdo. A revolucdo, para ela, é uma possibilidade
histérica que pode ser feita pela classe operaria. De algum modo, esse método de ensino
apresenta certa fragilidade no que diz respeito as potencialidades politicas da escola e da
educacéo.

E, por fim, embora os métodos ndo se confundam, acredita-se que haja certa
aproximacdo entre o método didatico e o método pedagdgico. Entende-se que este Ultimo
incorpore as concepgdes de educacdo, de sujeito, de sociedade e do processo de ensino e
aprendizagem construidos historicamente pelas teorias e pelas ciéncias da educacdo. Ja o
método didatico concerne a didatizagdo dos conteddos, isto €, as estratégias e agdes para
torna-lo ensinavel e compreensivel. Porém, ele ndo perde a dimensdo dos aspectos da

abordagem dos contetdos embasada em uma teoria de ensino e aprendizagem, assim como
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considera os contextos da realidade sociopolitica dos estudantes. Portanto, nota-se que ha

aproximacdes entre esses dois métodos, de modo que, para esta tese, acredita-se que seja mais

adequado compreendé-los de maneira articulada, ou seja, como método pedagdgico-didatico.
Nesse sentido, Libaneo (2015, p. 646), ao tratar dos conhecimentos didaticos afirmou

que

[...] a questdo-chave da didatica estd em que a ela cabe a organizagdo pedagdgico-
didatica dos conteldos em associagdo com sua analise epistemologica, ou seja, a
analise do objeto da ciéncia ensinada, seus métodos de investigacdo e os resultados
da investigacdo, junto com a andlise psicopedagogica das condi¢Ges de ensino-
aprendizagem. Desse modo, a didatica enquanto ciéncia profissional do professor
esta referida a, pelo menos, quatro questdes: a) a analise e sele¢cdo dos conteldos que
contribuem para a formagcdo das capacidades cognitivas dos estudantes
(conhecimento do conhecimento disciplinar); b) a identificagdo de operagdes
mentais (capacidades intelectuais) mais relevantes para 0 desenvolvimento
cognitivo, afetivo e moral dos alunos; c¢) as formas de organizar o conhecimento
para trabalhar com os estudantes nas aulas e 0s meios pelos quais este conhecimento
pode ser melhor e mais adequadamente internalizado (conhecimento pedagégico do
conteldo); d) a organizagdo das situacdes pedagdgico-didaticas.

Com isso, nota-se que a didatica € uma dimensédo imprescindivel do método de ensino.
E, segundo esse autor, lida com a organizacdo das situacdes de ensino e aprendizagem dos
sujeitos em contexto de educacdo escolar. Defende que haja uma associacdo entre esses
conhecimentos e aqueles produzidos e ensinados pelas disciplinas especificas (Portugués,
Histdéria, Geografia). Em outros termos, & necessario que haja articulacdo entre 0s
conhecimentos pedagogicos e 0s conhecimentos epistemoldgicos da ciéncia ensinada, e que
isso resulte no conhecimento didatico do contetido especifico. Por isso, voltar-se-a a esse tema
quando se tratar da didatica da Geografia.

Como se afirmou, o0 método de ensino também traz dimensfes do método filosofico,
aquele que oferece uma visdo de producdo do mundo e que orienta a abordagem dos
contetidos. Assim, expressa 0 método cientifico, ou seja, 0 método da disciplina especifica
que esta sendo trabalhada, com seus conceitos, categorias e teorias. E isso que se analisara na

proxima subsecao.

1.2 Os métodos filosoficos pelas lentes da Geografia: conceituando e demarcando

posicoes

A presente discussao, entorno do método filoséfico pelas lentes da Geografia, pautar-

se-a nas pesquisas desenvolvidas por um conjunto de autores, dentre os quais, destaca-se:
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Moreira (2022a; 2022b), Santos (2014a), Sposito (2004; 2020), Unwin (1992), Capel (1983),
0s quais vém se debrucando na tentativa de compreender os métodos filoséficos e seu uso na
Geografia. O primeiro apontamento que se faz acerca do método é que, se pensarmos a
histéria do conhecimento, ele ganha notoriedade enquanto objeto de pesquisa recentemente,
na Idade Moderna. Para Bernardes (2018), o método ganha destaque junto com a

sistematizacéo das ciéncias, fortemente marcado pelo positivismo:

a discussdo acerca do método ganha notoriedade na mesma época em que ha a
emergéncia das Ciéncias — pois até entdo se tratava de discussdes pontuais,
prevalecendo as escolas, doutrinas e correntes de pensamento — passando a ter um
forte apelo instrumental, caracteristicas essas, que reitera aquelas atinentes ao
Positivismo (Ibidem, p. 13).

Isso ndo significa dizer que o método € uma invencdo da Modernidade, mas sim que
ndo havia uma discussdo sistematizada a seu respeito, e que as analises eram apenas pontuais.
O positivismo foi decisivo para sua sistematizacdo nos moldes em que hoje se conhece.

O segundo apontamento é sobre a definicdo de método. Sposito (2004; 2020) nao faz
diferenciacdo entre método cientifico e método filosofico, mas compreende o termo na
dimensdo desse ultimo, pois vai muito além de procedimentos e técnicas de pesquisa. Nessa

perspectiva asseverou que

[...] a palavra método deriva do grego e é formada por meta (por, através de) e hodos
(caminho). Em seguida, eles definem método como conjunto de procedimentos
racionais, baseados em regras, que visam atingir um objetivo determinado. Por
exemplo, na ciéncia, o estabelecimento e a demonstragdo de uma verdade cientifica
(Sposito, 2004, p. 25, grifo do original).

O método ¢ “uma espécie de caminho racional para o desenvolvimento do
conhecimento” (Bernardes, 2018, p. 13). E “um instrumento intelectual que orienta a forma de
pensar na relacdo sujeito-objeto, ele ndo tem contorno preciso, ndo se conforma a limites
projetados nem deve se prestar a ser um meio para justificar qualquer investigacdo que néao
seja metodica, sistematica e racional” (Sposito, 2020, p. 23). Com isso, os referidos autores
ndo pensaram o método apenas como etapas para o desenvolvimento de uma pesquisa, mas
como um instrumento capaz de operar, intelectualmente, a realidade para a construgdo do
conhecimento. Por isso, eles afirmaram que o método é um sistema abrangente que possui

diversos elementos que o constituem. Portanto,

0 método ndo existe como uma entidade simples e desconectada da realidade
cientifica. Ele comporta, ao ser internalizado e utilizado pelo pesquisador, outros
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elementos. Esses elementos sdo, sem nenhuma preocupacdo de comparar suas
importancias, a doutrina, a teoria, as leis, os conceitos e as categorias (Sposito,
2004, p. 55-56).

Com base nesses apontamentos, apresenta-se a Figura 04, a qual possibilita pensar o
método filosofico como um sistema complexo e composto por elementos que estdo em

constante relacdo, que vao do empirico ao abstrato e do abstrato ao empirico.

Figura 04 — Niveis de abstracdo para 0s elementos do método, 2023.

ABSTRATO

Matriz de pensamento
Correntes de pensamento
Teorias

Leis

Vs

METODO

Categorias

Conceitos

EMPIRICO

Fonte: adaptado e modificado pelo autor a partir de Bernardes (2018, p. 21) e com base em Moreira (2022a).

Nessa figura, para além do que propds Sposito (2004), sdo adicionadas como
elementos do método as correntes de pensamento (Bernardes, 2018) e matrizes de pensamento
(Moreira, 2022a). Compreende-se que o conceito é a formulacdo que esta mais proxima da
realidade. Ja a matriz de pensamento® seria a dimens&o mais abstrata e estruturada, uma vez
que engloba todos os outros elementos, embora tenha como base, para sua elaboracdo, o
empirico. Nisso, pode-se notar uma forte relagdo entre eles.

Essa relacdo fica mais evidente quando esses autores afirmam que a categoria, ao
mesmo tempo em que recebe o suporte do conceito, o ajuda a constituir, ou seja, hd um forte
teor dialético nessa relacdo. Do mesmo modo, as leis compdem as teorias, e estas, por sua
vez, as correntes de pensamento, assim como as correntes de pensamento influenciam as
teorias. Eles estdo imbricados tanto com elementos que os antecedem quanto aqueles que 0s

sucedem. A esse respeito Bernardes e Aradjo (2020, p. 66-67) afirmam que

® Sposito (2004) e Bernardes (2018) denominam esse elemento de doutrina. Entende-se que o termo de matriz de
pensamento seja mais aberto e, portanto, nos abre mais possibilidades para se pensar 0 método como um
caminho intelectual.
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a teoria é fundamentada por leis, categorias e conceitos, assim como ele fundamenta
as correntes de pensamento, doutrinas e métodos. Quanto mais abstrato é certo
elemento do método, havera mais ideias que se relacionam e se organizam entre si a
fim de desenvolver um modo de interpretar os fendmenos do mundo. Mas néo
podemos deixar de considerar que o préprio método também fundamenta as
doutrinas [matrizes de pensamento], correntes de pensamentos, teorias, leis,
categorias e conceitos. E uma mao de via dupla! A diferenca entre os processos de
fundamentacdo é que, do método para o conceito, hd a prevaléncia de ideias na
fundamentacdo, e o inverso, dos conceitos para 0 método, hd a prevaléncia do
empirico.

Isso significa que o método é um sistema altamente complexo que vai do empirico ao
abstrato e do abstrato ao empirico, em que seus elementos servem para operar € interpretar a
realidade por meio da relacdo sujeito-objeto. Em cada método filosofico, a relacdo tem suas
particularidades que influenciam na maneira de se interpretar a realidade por meio dele.

E importante ressaltar que Sposito (2004) e Bernardes (2018) fazem uso do termo
doutrina em vez de matriz de pensamento. Opta-se, neste trabalho, por operar com a ideia de
matriz de pensamento, pois acredita-se que ela possibilita um entendimento mais amplo no
que diz respeito as influéncias aos modos de pensar e ver o mundo.

Também nos parece que as matrizes filosoficas se aproximam da concepcdo de
ideologia, ou seja, dos principios politicos e sociais que sustentam a leitura do mundo de cada

sujeito. Diante disso, Moreira (2022a, p. 47) assegurou que

[...] o conceito de matriz do pensamento supde, entdo, o clareamento do campo
epistemoldgico dos pensadores. Isto é, o fundamento conceitual-ideoldgico de onde
eles partem como raiz de base e o0 quadro das media¢des que utilizam para organizar
esse fundamento num formato discursivamente localizado.

Quanto as correntes de pensamento, as contribuicdes de Bernardes (2018) indicam que
entre os séculos XVI e XVIII ndo existiam discuss@es sistematizadas no que concerne ao
método, mas sim, a respeito dessas correntes. “Elas sdo sistematizagdes do conhecimento que
antecederam os métodos e foram agrupadas considerando a aproximacao tedrica de certas
proposi¢des, ou seja, 0 modo como se encaminhou 0 pensamento para 0 conhecimento de
certa realidade” (Bernardes, 2018, p. 13-14). Nessa direcdo, destacam-se algumas correntes de
pensamento que influenciaram e influenciam a constituicdo do método na ciéncia moderna: o
racionalismo, o empirismo, o idealismo e o realismo.

No que compete as teorias, Sposito (2004, p. 59) afirmou que
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[...] em ciéncias humanas, a teoria pode ser concebida como um conjunto de
conhecimentos, leis e principios que permitem uma leitura e uma interpretacdo da
realidade. A teoria, conjunto de elementos racionais, organiza o conhecimento a
partir de uma légica interna e através da utilizacdo de um determinado método. Deve
haver coeréncia, portanto, entre a teoria (e toda a sua constituicdo racional) e o
método (e todos os seus elementos e caracteristicas constitutivos). Essa coeréncia
vai permitir a leitura adequada das categorias e dos conceitos explicitados na teoria,
diferenciando-a de outras teorias que tratem do mesmo tema ou assunto.

Para Bernardes e Araljo (2020), € dificil conceituar uma teoria fora da corrente de
pensamento ou da tradigdo filosofica que a produziu, pois ela consiste em “um conjunto de
proposigdes que s6 possui sentido em conjunto” (Ibidem, p. 65). Isso reforga que a teoria esta
vinculada as correntes de pensamento que, por isso, trazem um conjunto de leis, categorias e
conceitos que somente fazem sentido para tal corrente. Do mesmo modo, sdo as categorias e
conceitos que nos permitem diferenciar teorias que tratam assuntos ou temas iguais ou
similares.

As leis sdo dimensfes do método na concepcdo de Sposito (2004), Bernardes (2018) e
Bernardes e Araujo (2020). Esse primeiro autor pontuou que prefere compreendé-las na

concepcao filosofica, afirmando que

a lei € um enunciado, resultado de uma construcéo teérica, que serve para especificar
as caracteristicas e as relaces dos fendbmenos estudados, permitindo sua
generalizacdo e a possibilidade de se construir um sistema (uma teoria) para
interpretar a realidade, seja ela fisica ou social (Sposito, 2004, p. 59).

Uma das caracteristicas marcantes da lei é que ela permite que se facam
generalizacOes, ajudando, dessa maneira, na construgdo de teorias ou sistemas explicativos
dos fendmenos naturais ou sociais. Sua formulacdo pode ser feita por meio de processo de
inducdo ou deducdo, que sdo procedimentos dos métodos filoséficos e cientificos.

Quanto ao conceito, afirma-se que se trata de uma nogdo abstrata que ajuda a
compreender um objeto ou um conjunto de objetos que se apresentam como Unicos. Ainda

acerca disso, ressalta-se a historicidade de um conceito, pois

[...] podemos também dizer que todo conceito contém sua histéria e pode ser
identificado com seu autor ou autores (pessoas, grupos ou tendéncias cientificas),
porque é elaborado com base em alguma referéncia inicial (cientifica ou filosofica),
com seus elementos internos devidamente articulados que define sua consisténcia a
partir da sua propria constituicdo, remetendo, sempre que evocado, a outros
conceitos para efeitos de comparacdo ou de superacdo. Os conceitos sdo superados
ou modificados por causa das mudancas que ocorrem constantemente na forma de
pensar da sociedade, por varias razfes: desenvolvimento tecnolégico, aculturagdes,
conflitos de interesses, novos conhecimentos elaborados etc. (Sposito, 2004, p. 60-
61).
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Acerca desse termo, Moreira (2022b, p. 108) acentuou que “o conceito vem
basicamente de nossa relacéo Idgica, intelectiva, com o mundo, num ato de racionalizacdo dos
dados sensiveis. Todo conceito tem de um lado forte ligacdo com os principios l6gicos que 0
norteiam e de outro com a categoria através da qual intervém”.

O conceito ¢ a dimensdo mais empirica do metodo e, portanto, mais sujeita as
mudancgas, visto que esta diretamente ligado e imbricado aos contextos historicos e sociais de
um dado momento. Um conceito, a exemplo de territorio na Geografia, pode trazer
diferenciacbes sensiveis na sua definicdo. Isso acontece em fungdo das teorias e correntes
filosoficas que sustentam sua formulacdo. Como exemplo disso, citam-se as diferencas que
existem entre os pesquisadores Rogério Haesbaert (2019) e Marcelo Lopes de Souza (2013).
O primeiro se pauta em uma corrente filosofica ligada ao pds-estruturalismo, sobretudo nos
estudos de Michel Foucault, e o segundo toma, como pano de fundo de seus estudos, as
concepcOes de Cornelius Castoriadis, associadas a uma tendéncia libertaria. Essas diferencas
sdo materializadas nas defini¢cGes desse conceito apresentadas por esses autores.

Sposito (2004) deixou para tratar categoria por ultimo, porque, segundo ele, sua
conceituacdo € complexa e contraditdria entre os elementos que ajudam a compreender o
método, isso porque é tomado frequentemente como sindnimo de conceito. Por sua vez,
Moreira (2022b, p. 108) afirmou que “as categorias S80 0S conceitos vistos na acao pratica de
transformar os dados da experiéncia sensivel em teoria”.

Diante disso, infere-se que a categoria € melhor compreendida no sentido de que ela
reline as varia¢des que os conceitos sofrem perante a realidade em seu processo historico de
elaboracdo e, com isso, indica uma unidade epistemoldgica do conceito. O exemplo
apresentado anteriormente, acerca de territério, também ajuda a pensar a respeito da categoria,
a qual retine a “evolug@o” da construgdo dos significados (ou de uma narrativa) como unidade
dessas diferenciacBes. Assim, infere-se que a categoria tem um processo de mudanga historico
mais lento do que o conceito, visto que ela € mais abstrata e, portanto, mais distante do
empirico.

Depois dessa exposicdo, fica claro que o método é um sistema altamente complexo
que possui diversos elementos. Igualmente, entende-se que o positivismo, 0 empirismo, 0
idealismo e o realismo ndo sdo metodos, mas correntes de pensamento que compdem o
método. Ainda, é importante afirmar que a inducdo e a deducdo também ndo podem ser

tomadas como métodos, mas como procedimentos que se elaboram mentalmente no processo
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de pesquisa. “A expressao mais acabada da razdo na ciéncia ¢ o método” (Moreira, 2022a, p.
108), compreendido como um caminho seguro para se chegar ao conhecimento.

Embora o método seja um sistema altamente complexo e fundamental para a producéo
do conhecimento cientifico, ele ndo se expressa de forma unica. Por isso, ha uma certa
necessidade de classifica-lo. Nesse sentido, Sposito (2004) classificou em trés os métodos
filosoficos: hipotético-dedutivo, fenomenoldgico-hermenéutico e dialético. Isso se sustenta
por meio do critério de que sdo esses 0s metodos que possuem 0s elementos discutidos
anteriormente. Com isso, fica claro que o autor ndo considera que haja um método da
Geografia, da Histdria ou da Sociologia, mas que essas ciéncias produzem conhecimento por
meio desses trés métodos.

Ja para Capel (1983) e Unwin (1992), quando se estudam suas obras, conclui-se que
eles também compreendem que os métodos filosoficos sejam esses que foram apontados por
Sposito (2004). Contudo, discordam da afirmativa de que a Geografia ndo possui um método
proprio. Eles, inclusive, descrevem e analisam uma serie de métodos, com base nos autores
classicos, que sdo denominados métodos geograficos.

O método hipotético-dedutivo tem como suas principais matrizes de pensamento o
positivismo (e a corrente de pensamento do racionalismo) e o neopositivismo (corrente de
pensamento do empirismo). A respeito de sua formulac&o, foi René Descartes quem retomou
as discussdes que colocam a razdo no centro do debate, em contraposicdo a qualquer
autoridade de base escolastica, trazendo para suas proposicdes a ideia de um método universal
e com rigor matematico.

Descartes (2018) afirmou que, para encontrar o verdadeiro método e alcancar o

conhecimento, bastariam o0s quatro preceitos seguintes:

[...] o primeiro era nunca aceitar nenhuma coisa como verdadeira que eu nao
reconhecesse evidentemente como tal; [..] o segundo, dividir cada uma das
dificuldades que eu examinasse em tantas parcelas quantos se pudesse, e quantas
fossem necessarias para melhor resolvé-las. O terceiro, conduzir por ordem meus
pensamentos, comegando pelos objetos mais simples e mais facies de conhecer, para
ascender, pouco a pouco, como que por degraus, até o conhecimento dos mais
complexos [...]. E o ultimo, fazer por toda parte enumerages tdo inteiras e revisdes
tdo gerais, que eu estivesse assegurado de nada omitir (Ibidem, p. 22-23).

Ja mais recentemente, e depois de varios questionamentos a respeito do metodo
proposto por Descartes, Karl Popper “reformulou” esses preceitos. Acerca disso, afirmou-se

que
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[...] de modo geral, langa-se um problema de investigacdo e uma hipdtese de
resolucéo a partir deste e, entdo concebe-se um sistema explicativo ou um modelo
que pode ser aplicado aos diferentes fendmenos estudados. A hipotese deve ser
verificada a partir de experimentacBes e falseamentos até o ponto que seja
irrefutavel. Somente entdo pode haver a aplicacdo do sistema ou modelo (Bernardes,
2018, p. 22, grifo do autor).

Nas ciéncias, esse teste de falseabilidade se tornou uma espécie de certificacdo de
cientificidade. E muitas delas, entre as quais a Geografia, pautaram suas pesquisas no método
hipotético-dedutivo, sob o viés da matriz de pensamento positivista e a neopositivista. E nesse
movimento que a Geografia Teorética ganhou espaco no pds-Segunda Guerra Mundial (1945
em diante), como foi bem destacado por Santos (2012), Capel (1983) e Unwin (1992).

O segundo método destacado é o fenomenoldgico-hermenéutico, que “trata-se de um
método que propde descrever o processo do conhecer enquanto tal. Busca-se examinar todos
0s conteudos da consciéncia, mas, ao invés de qualifica-los, ha a preocupacdo de entender
como eles ocorrem, ou seja, o fenomeno ¢ a intencionalidade da consciéncia” (Bernardes,
2018, p. 22). O autor afirmou que esse método é uma tentativa “que fundamentasse as
ciéncias e que constituisse a Filosofia como uma ciéncia rigorosa” (Idem). J& para Unwin
(1992, p. 192, tradugéo nossa), 0 “foco central [do método fenomenologico-hermenéutico] era
o0 interesse na reflexdo e na compreensdo, em oposicdo ao objetivo ldgico positivista de
explicagdo”.

Tal método, para Unwin (1992), ndo pode ser avaliado com os mesmos critérios da
ciéncia positivista, pois se funda na diversidade e multiplicidade das filosofias humanisticas.
Mesmo assim, destacou trés pontos fundamentais desse método: “uma critica da geografia
baseada no positivismo l6gico, uma tentativa de reintroduzir o complexo mundo da
subjetividade humana na geografia e a busca por compreensao” (Ibidem, p. 213, traducao
nossa).

Quando se guestiona como esse método se relaciona com a Geografia, Capel (1983, p.
442, traducdo nossa) assevera que “a geografia humanistica oferece uma visdo abrangente,
que permite a compreensdo empatica da experiéncia vital concreta”. Ja Tuan (2013) atribui
relevancia as experiéncias dos sujeitos para compreender 0s conceitos de espaco e de lugar.

Diante disso, afirma-se que nesse método hd uma forte relacdo entre sujeito e objeto.
Porém, sdo as percepcdes, experiéncias, vivéncias, sentimentos e emocGes dos sujeitos que
sédo consideradas, dentro de um contexto social, na compreensdo da realidade, na qual o
sujeito ndo se coloca fora dela. Por isso, nota-se a relevancia que o sujeito ganha nesse

método.
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Outro método que faz parte da classificacdo de Sposito (2004; 2020) e Unwin (1992) é
o dialético. Destaca-se que a dialética ja tem um longo percurso na historia da producdo do
conhecimento, remontando a Grécia Antiga. Em sua concepcdo, Socrates demonstrou uma
maneira de pensar por meio do dialogo, pois compreendia que o conhecimento era inato, ou
seja, j& estava na alma da pessoa, bastava exp0-lo e aperfeicod-lo. Com isso, pode-se dizer
que a dialética desse fildsofo era idealista, visto que 0 peso é colocado nas ideias. Platdo, seu
discipulo, continuou a compreender a dialética como o processo pelo qual a alma se eleva das
aparéncias sensiveis para as realidades inteligiveis.

Ainda na Grécia, Aristoteles inaugurou aquilo que veio a ser denominado de uma
concepgdo materialista das coisas no mundo. Ele “dd as primeiras bases para a ciéncia
empirica” (Sposito, 2004, p. 40). S&o os seus estudos, por meio do trabalho de campo, que
atribuem mais peso aos elementos naturais e aquilo que € material do que as ideias,
compreendendo que as coisas sao construidas por meio das qualidades que elas apresentam.
Sposito (2004) afirmou que essas duas correntes de pensamento seguem até os dias atuais:
uma percebe o mundo por uma perspectiva idealista e a outra pela perspectiva materialista.

Mas é Hegel e sua perspectiva idealista, na Idade Moderna, que retomou e aprofundou
a discussdo acerca da dialética e seu método. Na época, se opds ao romantismo na Alemanha.
Sao as concepcgOes elaboradas por ele que vao apresentar uma das triades da dialética: tese,
antitese e sintese.

Essa triade também esta presente no pensamento de Marx, mas esse com uma Vvisao de
mundo materialista, como se invertesse a dialética de Hegel de cabeca para baixo. Essa
oposicao ¢ demarcada quando afirmou que “em total oposi¢ao a filosofia alema, que desce do
Céu para a terra, aqui sobe-se da terra para o céu” (Marx, 2019, p. 21). A énfase, portanto,

passa ser sobre a vida concreta dos sujeitos, como é exposto pelo filésofo no excerto:

[...] dos pressupostos que partimos ndo sdo arbitrérios, ndo sdo dogmas, mas
pressupostos reais, dos quais se pode abstrair apenas na imaginacdo. Sao 0S
individuos reais, suas acbes e condi¢fes de vida materiais, tanto aquelas que eles ja
encontraram prontas, como aquelas produzidas pela sua propria atividade. Esses
pressupostos podem, portanto, ser verificados de maneira puramente empirica
(Marx, 2019, p. 13).

Portanto, sdo as condi¢cBes materiais de vida que constituem a base da consciéncia
humana, pois essas condi¢des de vida estdo vinculadas a um modo de producdo e, de alguma
maneira, a uma divisdo social do trabalho. Nesse caso, 0 pensamento materialista tem forte

acentuacdo no sistema de producdo, que produz a prépria sociedade & medida que essa
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também o produz, visto que se trata de uma dialética. Coloca-se, portanto, a énfase na luta de
classes, o que fica patente no Manifesto do Partido Comunista ao explicitar que “a historia de
todas as sociedades até agora tem sido a historia da luta de classes” (Marx, 2008, p. 8).

Outro ponto fundamental do método dialético em sua perspectiva materialista € que
Marx deu maior relevancia a Histéria como principal ciéncia para se compreender as relagdes

sociais. Nessa seara, Quaini (1979, p. 43) acentuou que

[Marx] instaura uma nova relacdo entre natureza e homem, que, justamente porque
evita cair no monismo espiritualista de Hegel e no monismo naturalista do
materialismo fisicalista ou do positivismo e determinismo, que se seguiram, coloca-
se num plano decididamente humanista e integralmente historicista e, enquanto tal,
ndo perde de vista nem a historicidade da natureza nem a materialidade da histéria.

Com isso, observa-se que a relacdo entre sujeito e objeto é estabelecida por uma
relacdo mutua, em que nem sujeito nem objeto estdo subordinados um ao outro, mas ambos se
transformam e se modificam vis-a-vis no processo de producdo do conhecimento. Os
trabalhos produzidos por esse método costumam ser mais criticos, em razdo de sua
concretude, além de que buscam identificar contradicdes no proprio processo de producédo da
Historia.

Acerca dos métodos filoséficos e suas dimensdes, tecem-se duas consideracfes a
respeito de como articular-se-d0 ao método de ensino na formacdo de professores de
Geografia. A primeira é que método de ensino e o método filosofico sdo distintos, pois sdo
campos de atuacdo diferentes, como ja se demonstrou.

A segunda consideracdo é que, embora haja diferencas entre esses métodos, por se
constituirem em campos diversos, ndo ha um antagonismo entre ambos, de modo que se ndo
for possivel enxergar os métodos filos6ficos em uma aula de Geografia, tais como, 0 método
hipotético-dedutivo, 0 método fenomenoldgico-hermenéutico e o método dialético, ainda é
absolutamente possivel enxergar alguns de seus elementos. Em uma aula de Geografia, o
docente pode fazer sua propria exposicdo ou trabalhar com textos que remetem aos conceitos
e categorias (espago, paisagem, territdrio, regido e lugar), as teorias (que podem ser marxista
ou liberais), as correntes que transparecem por meio da visdo de mundo e da relacdo do
sujeito-objeto (racionalismo, empirismo, idealismo, realismo) e as matrizes de pensamento
que também conjugam a visdo de mundo do docente e sua concepcédo politica de atuacdo no
mundo (positivista, liberal, dialética, marxista).

Com isso, infere-se que ha uma correspondéncia entre os métodos de ensino e 0s

métodos filos6ficos. Como afirmou Libaneo (2006), os métodos de ensino ndo sdo
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desprovidos de visdo de mundo, de teorias e de a¢do sociopolitica, que se expressam por meio
dos contetidos de ensino. Nesse sentido, sdo as dimensdes do método filoséfico que sustentam
0s métodos de ensino, visto que o professor, em sua formacao, se apropria desses elementos
que o ajudam a constituir uma maneira de interpretar a realidade, selecionar as teorias, as
categorias e os conceitos que julga mais adequados as suas concepg¢des de educagdo e de
sociedade. Isso se materializa na escola por meio da interpretacdo dos objetivos de ensino e da
opcao politica e tedrica que esse professor embasa os conteddos. Assim, é possivel dizer que
0s métodos de ensino séo selecionados, além das necessidades apresentadas pelos estudantes,
por meio dessas concepgOes que o docente carrega, que podem estar fortemente vinculadas a
sua formagcé&o inicial.

Compreende-se que esses métodos apresentados constituem uma base importante para
qualquer ciéncia. O recorte na presente pesquisa se volta para a Geografia como uma maneira
de pensar e interpretar 0 mundo. Por isso, na préxima subsecdo analisar-se-4& como a
Geografia se apropria desses métodos para desenvolver seus proprios métodos de producgédo do

conhecimento cientifico.

1.3 A Geografia tem um método proprio para suas investigacdes?

A discussdo sobre se ha um método préprio para a Geografia nao é recente. Desde 0s
sistematizadores dessa ciéncia, ja havia algumas nuancas a esse respeito. Porém, o método
como questdo, ou seja, como uma discussdo de proposicdo de um método proprio para a
Geografia, ndo teve muito espaco nesse processo de sistematizacdo da ciéncia geogréfica. Ja o
método, como procedimento, pode ser observado desde Humboldt, Ritter, Ratzel e Vidal de
La Blache (Claudino, 2019). Contudo, esses procedimentos, o que se compreende como
metodologia, seguiram uma linha quanto a maneira de fazer, assim como expressavam uma
visdo de mundo semelhante a esse modo de fazer.

Esses procedimentos, ou acOes, foram bastante difundidos na Geografia classica e
havia discussdes, por exemplo, sobre se uma andlise geogréfica deveria comecar pela
observagdo, descricdo ou experimentacdo e depois seguir para a comparagao, correlacoes
dos fendmenos, analise, generalizacbes e descobertas de leis. Outro impasse que esteve
presente nessa empreitada foi o de definir se 0 método era indutivo ou dedutivo. Para Sposito
(2004; 2020), isso ndo se trata de meétodos, mas de uma acdo do pensamento no

desenvolvimento de uma pesquisa.
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J& sobre 0 método pensado como questdo, ou seja, aquele em que ha uma discusséo
sobre ele, Claudino (2019) analisa que pode ser observado em Mackinder, que se preocupou e
produziu o texto On the Scope and Methods of Geography’, em que se debrucava sobre a
pergunta “O que é Geografia?”. Ele enfatizava a dicotomia entre a Geografia politica e a
Geologia (ou Geografia fisica), buscando clarificar do que elas se ocupavam e como elas eram
ou deveriam ser ensinadas. Embora houvesse diferencas acentuadas entre esses dois campos,
Mackinder compreendia que a Geografia se assemelhava a uma arvore com um Unico tronco e
varios galhos, e aqui parece que o elemento unificador era 0 método, na medida em que
buscava as relagdes entre os fatos.

Hettner e Hartshorne também se preocuparam com a discussdo acerca do método, ja o
entendendo como um caminho a ser percorrido para alcancar um objetivo. Para o primeiro
autor, a discussdo sobre o meétodo perpassa toda a sua obra em uma perspectiva
epistemoldgica e metodoldgica. Seu método apresentava trés etapas: a primeira captava o
proprio contetdo factual da Geografia; a segunda identificava os diferentes reinos e suas
relacBes casuais entre si, observando os aspectos temporais e espaciais; a terceira desenvolvia
sequéncias logicas cientificas e causais, com énfase nos métodos indutivos (Claudino, 2019).

Acerca do método da Geografia defendido por Hettner, Capel (1983) afirmou que

a Geografia [...] lidaria com as diferencas localizadas na superficie da Terra e
descreveria unidades espaciais, definindo-as e comparando-as. Os conceitos basicos
sdo diferenciacdo e associacdo espacial. Hettner considerava que os fenémenos que
deveriam ser estudados pelo gedgrafo sdo apenas aqueles que refletem a natureza
variavel da superficie da Terra (Ibidem, p. 321, traducdo nossa).

Diferentemente de Claudino (2019), que compreendeu que Hettner e Hartshorne nédo
romperam com 0 método enquanto modo de fazer, Castilho (2016) trouxe contribuicbes
valiosas que possibilitam a compreensdo dos conceitos e categorias que 0o método proposto
por esses tedricos propunha para o estudo do carater varidvel da superficie terrestre. Os
conceitos de “relagcdes e conexdes, portanto, convergem e dao sentido a integragdo, as trocas,
as transformacdes e a funcionalidade dos lugares. O carater varidvel da superficie terrestre
resulta desse processo” (Ibidem, p. 53).

Castilho (2016) sinalizou que houve uma certa incompreensdo das proposi¢cdes desses
tedricos que foram classificados erroneamente como positivistas e neopositivistas. Nesse
mesmo sentido, Capel (1983) e Unwin (1998) ja& destacavam que Hettner recebeu forte

influéncia de Kant e, portanto, se vinculava ao neokantismo, visto que ha uma relagdo com o

" Sobre o escopo e os métodos da geografia (traducéo nossa).
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modo pelo qual esse filésofo compreendia o espaco na obra desses gedgrafos. “Para Kant,
espaco e tempo sdo formas de intuicdo, ndo conceitos; sdo aspectos subjetivos da nossa
percepcao. Ele acrescenta que sdo a priori, de um ponto de vista metafisico e epistemoldgico”
(Unwin, 1998, p. 109, traducao nossa).

O gedgrafo Pierre George, que possui uma extensa obra e, portanto, precisaria de
estudos mais detalhados para se identificar as suas filiagbes quanto ao método, publicou o
livro Os métodos da Geografia (1972). O que chama a atencao € sua compreensdo a respeito
do método da Geografia, afirmando que esta ciéncia ndo tem um método, mas que faz uso de
métodos das ciéncias que a tocam. A esse respeito, afirmou que “apresenta-se ela como uma
ciéncia que mobiliza o conhecimento dos métodos e dos resultados de um bom ndmero de
ciéncias associadas” (George, 1972, p. 7). Essa seria a primeira caracteristica da Geografia. Ja
a segunda, “pretende ser uma modalidade de expressdo de valores que se aplicam de maneira
continua ao conjunto do espago terrestre”. E a terceira caracteristica seria que “a variabilidade
de suas orientacbes faz com que ela surja como uma ciéncia extremamente sensivel a
conjectura” (ldem). E justamente essa relagio paradoxal entre objetividade, como aponta a
segunda caracteristica, e a subjetividade, terceira caracteristica, que se torna “a melhor
garantia para a preservagao da unidade da geografia” (Ibidem, p. 7).

Aqui ndo se tem a intencdo de aprofundamento nessas caracteristicas elencadas. O que
interessa € sua primeira caracteristica, ou seja, 0 método na Geografia. Nesse sentido, George
(1972) dedicou um tdépico para detalhar sua analise a respeito disso. A primeira caracteristica
foi intitulada de “uma ciéncia de sintese na encruzilhada dos métodos das diversas ciéncias .
Ele inicia afirmando que a Geografia possui um pensamento especifico para tratar seu objeto
no desenvolvimento da pesquisa, pois entende que ela parte da descricdo até chegar a
explicacdo. Esse caminho iniciava-se pela observacédo analitica, a deteccdo das correlacfes e a
busca de relacdes de casualidades. Isso demandaria duas acdes mentais. A primeira seria uma
atitude estatica que “leva a definicdo de balancetes de valores e de tipos individualizados por
determinadas formas de combinagdes de fatores” (Ibidem, p. 8). A segunda seria uma atitude
dinamica que diz respeito a busca de “relacdes de forcas, de equilibrios e desequilibrios para
culminar na abertura de novas perspectivas” (ldem).

Também ndo fugiu a analise de George (1972) a questdo da dicotomia da Geografia e
sua constante busca pela unidade. Ele ndo compreende que sua unidade seja do ponto de vista
metodoldgico, mas diz que a Geografia deve ser metodologicamente heterogénea, como uma

de suas caracteristicas importantes. A respeito de sua diversidade de método, sentenciou que
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[...] a pesquisa geogréfica recorre sucessiva ou simultaneamente aos métodos de
cada uma das ciéncias de que se vale para chegar ao conhecimento analitico dos
dados incluidos nas combinacGes que constituem o objeto de seus estudos
fragmentarios ou globais. Podera ser buscada na maneira de dirigir o estudo das
relacBes: torna-se entdo uma filosofia da natureza, e do meio ocupado pelo homem
(ecimeno) sucessivamente dogmatica (o determinismo natural, o racismo) ou
dialética (descricdo e medidas das relacGes de forca que dao ensejo a um jogo
constante de contradicbes de que decorrem o sinal e sentido dos processos
evolutivos). Seu carater pode mudar, dependendo de ser ela considerada um
processo descendente ou, em outras palavras, como uma culminéncia de relagdes
naturais em uma paisagem natural, que define uma ecologia do homem, ou entdo
como um processo ascendente e conquistador, a partir da acdo humana, cujo ponto
de partida é o estabelecimento humano e o campo de aplicacdo, seu meio
circundante no sentido mais apropriado a cada caso, desde a célula local até o
conjunto planetario (George, 1972, p. 8-9, grifo do autor).

Constata-se que a Geografia adota métodos diferenciados, acessando os das ciéncias
que Ihe sdo mais proximas. Por exemplo, a Geografia fisica pode adotar uma postura mais
dogmatica, dando maior énfase aos componentes fisico-naturais, o que se infere ser aquilo que
George (1972) cunhou de uma ecologia do homem. Ou pode adotar métodos que estejam mais
ligados & acdo humana, como aqueles que tém sua base na dialética, enfatizando as
contradi¢cdes no estudo do ecimeno, 0 que se deduz serem 0s métodos mais proximos das
abordagens em Geografia humana.

Com isso, nota-se que tanto George (1972) quanto Hettner e Hartshorne, por meio das
interpretacdes de Castilho (2016), Unwin (1998) e Capel (1983), estdo preocupados, para
além do método da Geografia, com sua unidade, visto que a ascensdo da Geografia humana
colocava um dualismo que era visto como ameacador a continuidade dessa ciéncia.

Para Claudino (2019), quem rompeu com 0 método como maneira de fazer e o propds
como maneira de pensar, foi o gedgrafo brasileiro Milton Santos, que propde um método para
a analise do espaco, apresentando as categorias de forma, funcéo, estrutura e processo. Santos
(2014a) compreendeu o espaco como a totalidade da sociedade, de modo que a0 mesmo
tempo em que ela o produz, é condicionada por ele. O espaco € o objeto de investigacdo e o

principal conceito e categoria da ciéncia geografica. Nessa perspectiva, afirma-se que

[...] o espaco ndo pode ser formado apenas pelas coisas, 0s objetos geogréficos,
naturais e artificiais, cujo conjunto nos da a Natureza. O espaco é tudo isso, mais a
sociedade: cada fracdo da natureza abriga uma fragdo da sociedade atual. Assim,
temos, paralelamente, de um lado um conjunto de objetos geograficos ou sua
configuracdo espacial e a maneira como esses objetos se ddo aos nossos olhos, na
sua continuidade visivel, isto é, a paisagem; de outro lado o que da vida a esses
objetos, seu principio ativo, isto é, todos os processos sociais representativos de uma
sociedade em dado momento. Esses processos, resolvidos em funcGes realizam-se
através de formas (Santos, 2014, p. 12).
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Essa conceituacdo para 0 espaco traz nela embutidas as articulagdes das categorias
forma, funcdo, estrutura e processo, expressando a ideia de totalidade da sociedade por meio
do espaco. Embora esse fragmento traga nuances dessas categorias analiticas, é importante
que se debruce um pouco mais sobre elas.

O método elaborado por Santos (2014a) propde as categorias de forma, funcéo,
estrutura e processo como capazes de evidenciar as contradigdes da sociedade no espaco e,
portanto, faz com que tenham uma concepc¢do dialética. A forma ¢, portanto, “o aspecto
visivel de uma coisa [...], do arranjo ordenado dos objetos, um padrao” (lbidem, p. 69); a
funcdo se constitui na tarefa/atividade de uma forma, podendo ser uma pessoa, uma
instituicdo ou uma coisa; a estrutura “implica a inter-relacdo de todas as partes; o0 modo de
organizagdo ou construc¢do” (Idem), a qual € mediada pela fungéo ao se expressar nas formas;
e 0 processo diz respeito a uma acao continua, implicando o conceito de tempo: continuidade
e mudancas e, portanto, expressa a ideia de Historia, de historicidade da producgdo do espaco
pela sociedade (Santos, 2014b). A Figura 05 apresenta os elementos e as categorias do
método geografico de Santos.

O referido autor destacou que ndo se pode entender a forma sem considerar as
fungdes, em qual/quais estruturas essas formas foram produzidas; igualmente, precisa-se
considerar essa forma em um processo, ou seja, no devir da sociedade. Isso, porque cada
forma é produzida em um dado momento histérico e para atender as fungdes que a sociedade
a atribui. Essas formas carregam, portanto, tanto o tempo passado quanto o tempo presente.
Quando a sociedade muda, ndo é possivel destruir e reconstruir todas as formas que melhor
atendam ao tempo presente, assim, 0 que acontece é a refuncionalizacédo, ou seja, a atribuicao
de novas funcGes para velhas formas. Por isso, ndo é prudente analisar a forma pela forma,
porém compreender suas fungdes e 0s contextos que as produziram, isto €, a estrutura, em um
devir (dentro de um processo). “As categorias de estrutura, fun¢do e forma nos proporciona,
talvez, o melhor modelo. Tais categorias sdo inseparaveis. A contradicdo entre forma e
estrutura ¢ que produz uma continuidade de sintese” (Santos, 2014b, p. 72).

Conforme a Figura 05, Santos (2014b) compreendeu o espa¢o como objeto da anélise
geografica; e a sociedade, que o produz, como a totalidade da realidade. As categorias do
método geogréafico ja destacadas estdo articuladas as dimensdes do espaco. Por exemplo, o
homem e as casas sdo elementos do espago, 0s quais podem ser enumerados, e todos eles
exercem fungdes. Igualmente interagem e, portanto, apresentam uma interdependéncia

funcional, variando no tempo e no espaco. Sdo passiveis de classificagdes, assim como de
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serem examinados, considerando as técnicas e o0 modo da organizagdo do lugar (Santos,
2014b).

Figura 05 — O método geogréafico de Milton Santos (2025)

Método
- - I
Sls.temas de obJe~tos Espago Totalidade espacial
e sistemas de acBes
Categorias
Formas Fungdes Estruturas Processos

Elementos do espago

Enumeracdes e Interacoes Sao e . L
fungﬁ%s (Interdgp en- variaveis Classificacdo Examinar as variaveis
(Ex.: homens e suas déncia (No tempo e E por meio das técnicas e
funcdes) funcional) no espaco) necessario) da organizacéo do lugar.

Fonte: autoria propria com base em Santos (2012; 2013; 2014a; 2014b; 2020).

As proposicGes de Santos (2014b), como bem enfatizou Claudino (2019), quebram
uma logica quando se trata de método na Geografia e para a Geografia, pois permitem fazer
uma analise da sociedade, utilizando-se do conceito de espaco, assim como visam a busca da
totalidade dos fenémenos espaciais, enfatizando tanto a configuracdo geografica dotada de
uma historicidade quanto as relacdes sociais que do vida a essa configuragio. E nesse sentido
que se afirma que essa proposicdo de Santos (2014b) pode ser compreendida como uma
andlise dialética com forte acentuacdo dos processos historicos, pois como se destacou, ha
sempre um processo de contradicdo entre forma e estrutura que produz uma sintese. Do
mesmo modo, a ideia de movimento é bastante acentuada em suas concepc¢des. Logo, 0
método que propbe para Geografia se afasta do positivismo e do empirismo, que tém como
centralidade a observacdo e a descricdo, e se afasta do neopositivismo, que tem como
centralidade a analise pautada em modelos matematicos.

Faz-se necessario destacar que o método de Santos (2014b) para a Geografia ndo se
enquadra nos critérios que Sposito (2004; 2020) elencou para a classificagdo dos métodos

filosoficos, pois ndo apresenta os elementos de um método de acordo com o que ja foi
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discutido anteriormente: conceito, categorias, leis, teorias, correntes de pensamento e
doutrinas. O que ndo significa que as proposi¢des de Santos (2014b) né&o se constituem como
um método da e para a Geografia na maneira de pensar o mundo, de pensar a sociedade pelas
lentes dessa ciéncia, rompendo com o0 método, até entdo dominante, como maneira de fazer.

Diante do exposto, até se concorda que a Geografia ndo possui um método filoséfico
proprio. Alias, nenhuma ciéncia o possui, pois esses métodos perpassam todas as ciéncias.
Porém, isso ndo significa que a Geografia ndo possua métodos cientificos, uma vez que o que
torna 0 método geografico € a maneira como se utiliza os métodos filoséficos para a
compreensdo e producdo de conceitos, categorias e teorias, elementos esses que se considera
que atribuem aos métodos filoséficos caracteristicas proprias quando utilizados por uma
determinada ciéncia, como fez Santos (2014b), que produziu categorias espaciais para a
analise geografica. Isto €, um modo especifico de pensamento geografico e, portanto, um
método, entre outros, da ciéncia geografica.

Por exemplo, na proposicdo de um método com caracteristicas proprias da Geografia,
pode-se utilizar o materialismo historico-dialético com o uso do conceito de espaco, um
conceito que tem forte identificacdo com a Geografia, com suas categorias de forma, funcéo,
estrutura e processo, com 0 apoio de uma teoria que pode ser a teoria do materialismo
histérico-dialético. Isso sem se furtar das categorias desse método: contradi¢do, nega¢do da
negacao, transformacdo da quantidade em qualidade, criacdo de tese, antitese e sintese e luta
de classes. Tal procedimento ndo produz um método filoséfico préprio para a Geografia,
porém, elabora um método da ciéncia geografica que mobiliza categorias, conceitos e teorias
geogréficas que possibilitam uma maneira de pensamento préprio: o pensamento geogréafico.

Na proxima subsecdo, analisar-se-4 como os meétodos filoséficos e cientificos (no
caso, os métodos da Geografia) se articulam com os métodos pedagdgicos-didaticos no

processo de ensino e aprendizagem da ciéncia geografica e da Geografia escolar.

1.4 A epistemologia e a teoria na base da sustentagdo dos métodos de ensino na didatica

da Geografia

A concepcéo de epistemologia adotada tem ancoragem naquela defendida por Gomes
(2009). Acerca desse conceito, afirmou que

[...] a principal vocacdo da epistemologia &, pois, desde o inicio, construir um campo
de discussdo, de questdes sobre métodos e limites de validade, sua inclinacdo ndo é
normalizar nem restringir as iniciativas. Podemos, de forma muito geral, dizer assim
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que a epistemologia € um campo critico de discussbes sobre as formas de
pensamento cientifico. 1sso quer dizer que essas discussdes epistemolégicas dizem
respeito aos métodos, aos objetos e as finalidades de um conhecimento cientifico
(Ibidem, p. 13).

O autor asseverou que a epistemologia pretende ser um campo aberto que acolha e
reconheca a pluralidade dos diversos campos da ciéncia. E um campo de tensdes e disputas,
isto é, de conflitos; e é justamente por isso que ele deve ser aberto e plural. E com essas
acepcdes que a presente pesquisa caminha no entendimento desse conceito.

As pesquisas de Cavalcanti (2011; 2013) identificaram o empirismo como base para 0
método de ensino dominante e propuseram, para a sua superacdo, o investimento no método
dialético. E, para isso, € preciso investir na formacdo epistemoldgica do professor de
Geografia. A autora teve como objetivo principal defender e formular o ensino de Geografia
para a autonomia do pensamento geografico do estudante, defendendo a Geografia como
modo de pensar e que, para isso, deveria ser ensinada de maneira conceitual, com o intuito de
superar 0 empirismo e as analises micro da realidade, as quais estdo, sobremaneira, pautadas
no pds-estruturalismo e no pds-modernismo.

Ela identificou, fundamentando-se em uma vasta gama de autores, que a analise
geogréfica apoiada no empirismo, dominante na Geografia por muito tempo, € insuficiente e

fez a defesa de uma anélise aberta as concep¢des do pensamento critico. Mas nisso

[...] ha um grande desafio [...] que é o de se escapar das armadilhas ja colocadas pelo
empirismo e, a0 mesmo tempo, ndo se deixar cair em outras ciladas das formas de
pensamento mais contemporaneas: 0 economicismo, o culturalismo, o pos-
modernismo, 0 pds-estruturalismo, uma vez que também elas podem ser
compreendidas na estrutura de pensamento dualistico, que separa, que dicotomiza,
que absolutiza os aspectos da realidade e, com isso, mais que ampliar, podem
reduzir o alcance do conhecimento (Cavalcanti, 2011, p. 194).

Desse modo, “estd colocado, portanto, para os pesquisadores da Geografia, o alerta
para uma tendéncia arriscada de, ao buscar novos paradigmas que salientam aspectos
subjetivos e marginais da ciéncia moderna, abandonar a andlise social mais ampla e
fragmentar a realidade” (Cavalcanti, 2011, p. 194). E nesse sentido que ela formula suas
ideias em favor da analise dialética, como sendo capaz de superar esses dois extremos, em que
tanto o conhecimento objetivo quanto o subjetivo teriam lugar sem a prevaléncia, em demasia,
de um sobre o outro. Nessa perspectiva, Cavalcanti (2011; 2013; 2024) faz uma defesa da
analise dialética no ensino, ancorando suas analises em uma epistemologia da teoria historico-

cultural e da Geografia critica.
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Por isso, assinalou que as abordagens no ensino de Geografia dependem de como a
relacdo sujeito-objeto é colocada no processo de construcdo do conhecimento. Pois,

[...] uma das matrizes para a compreensdo desses elementos, e dos processos de
conhecimento possiveis no ensino, esta nas formulagdes das ciéncias de referéncia,
no caso a ciéncia geografica, na medida que ajuda a refletir sobre o objeto do
conhecimento, a realidade a ser conhecida por essa disciplina escolar. Em quadro
esquematico e simplificado de paradigmas, pode-se dizer que as possibilidades de
abordagens da Geografia e do espago geografico podem estar ligadas ao empirismo,
ao idealismo ou a dialética (Cavalcanti, 2013, p. 48).

Ela teceu afirmacdes de que tais abordagens e sua escolha para o ensino de Geografia
dependem de como se compreende 0 que tem mais relevancia no processo de ensino. Se o
sujeito, com suas capacidades intelectuais, apoiado em teorias validadas pela ciéncia,
tangencia o objeto na seguinte relagdo: S — O, essa abordagem dé prioridade as concepgdes
do idealismo. Mas, se essa relagdo for no sentido S < O, na qual o que vale ¢ uma realidade
preexistente, dada e objetiva, precisando ser observada e descrita, estd-se diante das
concepcdes colocadas pelo empirismo. Cavalcanti (2013, p. 52) afirmou que o empirismo se
caracteriza por “ensinar os objetos, os acontecimentos como se fossem dados a ser
constatados e descritos, em si mesmos, como se fossem ‘coisas’ que tivesse sentido e
significado neles mesmo, em sua existéncia empirica, e que a ciéncia tivesse apreendido esse
significado, em seu todo”.

Por fim, se 0 sujeito e 0 objeto estdo em uma relagdo mutua (S < O), em que ambos
participam do processo (nesse caso, do processo de ensino), esta-se diante de uma abordagem

dialética. Cavalcanti (2013, p. 55) afirmou que

[...] a autonomia de ambos [sujeito e objeto] é relativa, pois, ao se relacionarem no
processo de conhecimento, o que resulta dessa relagcdo é uma modificacdo tanto na
realidade-objeto do conhecimento, agora concebida intelectualmente, quanto no
sujeito que, nessa perspectiva, ndo reduz ao individuo empirico, que amplia seu
universo simbdlico, ao conceber, ao construir subjetivamente a realidade objetiva.

A autora ressalta, por duas vezes, que essas formas de abordagens sdo esquematicas e,
por isso, corre-se o risco de simplifica-las. Cavalcanti (2013) traz nuancas no sentido de que
tais abordagens de método influenciam o processo de ensino na Geografia. Ou seja, ha nessas
abordagens uma carga de epistemologias e de teorias que compdem a visdo de mundo no
processo de ensino e, por consequéncia, nos métodos de ensino adotados pelos professores.

Cavalcanti (2011; 2013; 2024) defendeu que o método dialético seja permeado pela
teoria historico-cultural no ambito da Educacdo e na Geografia. Por isso, a meta da Geografia
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para o ensino é ajudar o estudante a construir conceitos teoricos, sendo a categoria/conceito de

espaco o principal. Nessa perspectiva, afirmou que

[...] o espaco como objeto da analise geogréafica é concebido, assim, ndo como
aquele da experiéncia empirica, ndo como um objeto em si mesmo, a ser descrito
pormenorizadamente; mas como uma abstracdo, uma construcdo tedrica, uma
categoria de andlise que permite apreender a dimensdo da espacialidade das/nas
coisas do mundo. O espaco geografico é, desse modo, construido intelectualmente
como um produto social e historico, que se constitui em ferramenta que permite
analisar a realidade. Tanto é assim que cada vez mais reafirma-se o contedo
material e simbdlico na totalidade do espago, tornando-o mais aberto em suas
determinagdes, mais imprevisivel nas suas configuragdes (Cavalcanti, 2011, p. 195).

O ensino que segue esse método tem por objetivo fazer abstracfes e construcdes
tedricas sobre o objeto da Geografia que, composto por um sistema de conceitos (lugar,
paisagem, territério e regido), € compreendido como um produto histérico e social. O
estudante que aprende por meio de conceitos é capaz de fazer generalizacGes e, portanto,
abstracdes da realidade tangenciada por sua vivéncia, que deve superar a escala do local, mas
sem nega-la.

E nesse sentido que Cavalcanti (2011; 2013) assegurou a importancia de o professor
buscar no lugar os elementos para a sua aula, com vistas a dar significado ao conteudo para
seus estudantes. Porém, essa escala precisa ser relacionada com a regional e a global, com o
intuito de que os escolares sejam capazes de encontrar dimensdes do global no lugar e

dimenses do lugar no global. Isso é importante para oferecer

[...] significado aos contetdos geograficos para o proprio aluno, fazendo ligacéo
mais direta dos conhecimentos trabalhados em sala de aula com seu cotidiano [...];
por outro lado, nelas também esta a ideia de que no lugar é possivel encontrar
elementos da realidade mais ampla (Cavalcanti, 2011, p. 197).

Tais afirmacgdes demonstram as concepcdes dialéticas e ancoradas na Geografia critica
da autora. Esse tipo de ensino, por meio de uma abordagem dialética e com os fundamentos
da teoria historico-cultural, para superar o empirismo e as abordagens subjetivas que fincam
suas bases na escala micro, somente é possivel se a visdo de mundo sobre essas abordagens

for tangenciada de maneira critica na formag&o do professor, pois

[...] embora essa recomendagdo muitas vezes esteja claramente orientada pela
compreensdo dialética, que pressupbe a realidade na sua multiescalaridade e a
totalidade dos fenémenos como da relacdo contraditéria entre o todo e a parte,
percebe-se em depoimentos de professores, ou em relatos de suas experiéncias,
dificuldades em articular bem as escalas de apreensdo do real, o que pode levar
muitas vezes a uma retomada de um tipo de empirismo — ensinar a partir do local,
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do experimentado, do vivido, sem alterar a fundamentagdo epistemologica: a de que
0 conhecimento sdo as coisas, 0s fatos, 0s objetos, ndo os processos (Cavalcanti,
2011, p. 197-198, grifo nosso).

As contribuicfes de Sbardelotto e Francischett (2022, p. 6) afirmam que ensinar € uma
questdo de método: “pretende-se adentrar a concepcao de método sobre a ciéncia geogréfica,
que implica na concepcdo geografica do professor e, consequentemente na sua forma de
ensino”. Mais especificamente, sobre ensinar Geografia, pontuam que “assim como outras
areas da ciéncia, se torna antes de tudo, uma tomada de posicao politica, porque a escolha do
método de apreensdo da realidade denota a concepgao social que se tem” (Ibidem, p. 21).

As autoras se firmam nas concepcdes de uma Geografia critica, sedimentada
principalmente nos trabalhos de Milton Santos. A categoria privilegiada foi a de espaco, pela
qual propem um ensino de Geografia pautado no método e nas categorias apresentadas por
esse teorico, isto €, forma, funcdo, estrutura e processo, como capazes de ajudar 0s
professores na formacdo inicial a desenvolverem uma leitura espacial critica, pela qual
passam a articular as diversas escalas da realidade em busca da totalidade do espaco. E nesse
sentido que defendem o ensino ancorado nos métodos criticos, isto €, no paradigma da
Geografia critica, como promotores desse tipo de leitura da realidade e do espaco.

Percebe-se, entdo, que o uso do método articulado aos conteudos e aos objetivos, em
uma perspectiva da Geografia critica, & capaz de formar professores que poderdo atuar na
educacdo geogréafica, na escola basica, com vistas ao estudo do espaco para descortinar e
questionar as contradicOes presentes nele. Nessa direcdo, assegura-se que “a formacgao dos
professores, nessa perspectiva, deveria superar o foco nos aspectos metodolégicos, sem
desconsidera-los, e mirar na formag¢ao da concepgdo geografica do professor” (Sbardelotto;
Francischett, 2022, p. 19).

Para formar professores com essa leitura de mundo, precisa-se fazer uma opcéo
politico-pedagodgica pela Geografia critica a fim de modificar a Geografia que ainda €
dominante na escola, isto é, a Geografia tradicional e teorética-quantitativa. “Os académicos,
ao compreenderem os conceitos geograficos, a partir da Geografia critica sdo formados para
agir no mundo, ou seja, 0 objetivo é a formacdo geografica do proprio professor”
(Sbardelotto, 2023, p. 8).

Com as discussfes fomentadas, € possivel inferir que as orientagdes epistemologicas e
de método, assim como os elementos do método, direcionam o que se ensina na Geografia no
ambito da formagc&o de professores. E nessa perspectiva que Cruz (2018), a partir da realidade

cubana, afirmou que os enfoques, as correntes de pensamento, as tendéncias, as escolas de
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pensamento e os paradigmas definem a Geografia que se ensina. Ele ndo teve a pretenséo de
dissecar a questdo do método articulada a esses conceitos ou a entendé-la, nos moldes de
Sposito (2004; 2020); Bernardes (2018) e Santos (2014a; 2014b), como elementos e
categorias de um método. Ele os traz como uma visdo filosofica de mundo que influencia
nossa ciéncia geografica e a Geografia escolar. Essa leitura também se aproxima daquela
apresentada por Becker (2004), que defendeu que para haver mudanga na formacdo do
professor ndo se deve criticar o0 método de ensino, mas sim a epistemologia que sustenta esse
ensino.

Aqui, ndo se tem a pretensdo de aprofundar todos esses conceitos (enfoque, corrente
de pensamento, tendéncia, escola de pensamento e paradigma) trazidos por Cruz (2018). A
pretensdo é dizer o que se compreende desses conceitos e como eles se manifestam no ensino
de Geografia. Para isso, exp0s-se dois exemplos, dentre varios enfoques, apresentados por
Cruz (2018): o enfoque teorético-quantitativo e o enfoque radical. A escolha desses enfoques
se deu em funcdo de terem diversos adeptos e estarem presentes na formacéo inicial de
professores; além disso, eles se pautam em matrizes de pensamento praticamente antagdnicas,
0 que ajuda a demarcar as diferencas dessas manifestacdes no ensino de Geografia por meio

do método de ensino. A respeito de enfoque, é possivel compreendé-lo

[...] como perspectiva tedrica fundamentada em uma concepgao filoséfica de mundo,
assumida e orientada, por meio de principios e métodos cientificos, para a
compreensdo e transformagdo de um fenbmeno, processo, fato ou objeto da
natureza, da sociedade ou do pensamento (Cruz, 2018, p. 290, traducdo nossa).

Em outros termos, o enfoque resulta de uma visdo filos6fica de mundo que relne
diversas perspectivas, pois “a visdo de mundo abrange pontos de vista, isto ¢, abordagens dos
seres humanos a realidade objetiva de seu ambiente, explicando tudo o que € real e objetivo,
além de orientar as agdes humanas” (Cruz, 2018, p. 289, tradu¢do nossa). Nessa concepgao,
os enfoques sdo mais amplos do que os métodos cientificos.

No que tange as correntes de pensamento, Cruz (2018) afirmou que sao elas que fazem
0 enriquecimento tedrico dos enfoques e que, por isso, as vezes, sao tratados como iguais.
“Uma escola de pensamento se manifesta quando uma abordagem ¢ aceita, seja em uma era
passada ou presente, por uma comunidade cientifica ou ndo-cientifica, que busca resolver um
problema da natureza, da sociedade ou do pensamento” (Ibidem, p. 209, traducdo nossa). Ja a
tendéncia seria quando um enfoque e uma corrente de pensamento seguem ‘“uma diregdo

determinada por algum propdsito, assume entdo a posi¢do de tendéncia; que marca e se limita
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a um dado espago e tempo, por isso variam ao longo dos anos” (Ibidem, p. 210, tradugéo
nossa).

Se esses enfoques, correntes de pensamento e tendéncias receberem uma
sistematizacdo e consolidacdo teorico-pratica por uma comunidade cientifica em um
determinado espaco e contexto social, estar-se-4 diante de uma escola de pensamento. Elas
“sdo caracterizadas pelo uso de um ou varios métodos, procedimentos e estilos exclusivos em
seu fazer” (Cruz, 2018, p. 291, tradugdo nossa). Por fim, o conceito de paradigma amalgama
todos os demais ja elencados. Esse conceito trabalhado pelo autor € muito proximo daquilo
que foi proposto por Kuhn (1972), o qual afirmou que: “um paradigma pressupde uma
abordagem, corrente, tendéncia ou escola especifica. Também motiva uma forma de pensar e
responde a maneira como os autores no campo cientifico conduzem a ciéncia” (Ibidem, p.
291).

Dito isso, os enfoques, as correntes, as tendéncias, as escolas de pensamento e 0s
paradigmas influenciam diretamente a Geografia, visto que é a partir deles que a formacéo de
professores ocorre, assim como a definicdo dos problemas e objetos que devem receber
atencdo por uma determinada comunidade cientifica. Do mesmo modo, ¢ a partir deles que a
producdo dos curriculos, em todos os niveis de ensino, sera pensada, 0 que resulta na selecdo
de alguns contetdos em detrimento de outros. N&o se nega, de modo algum, a diversidade de
enfoques e, portanto, de visdo filosofica e politica de mundo, que disputam todos esses
espacos na educacdo geografica. Isto é, disputam espa¢o no curriculo, na escola e na
universidade, bem como lugar nas politicas pablicas educacionais e espaciais, 0 que resultard
em uma diversidade de enfoques e em uma formacdo, no caso da formacdo inicial de
professores, mais rica e diversa.

Para aléem da definicdo desses conceitos, Cruz (2018) também se preocupou em
mostrar uma diversidade de enfoques geograficos e didaticos que atuam no ensino de
Geografia, tais como: descritivo, informativo, enumerativo, determinismo, regional, social e
cultural, teorético-quantitativo, geografia da percepcéo, radical, neogeografia, humanistico e
ecologico. Como o objetivo aqui ndo é detalhar cada um desses enfoques, trouxe-se, como
exemplo, apenas dois deles: o enfoque teorético-quantitativo e o enfoque radical, por razdes ja
elencadas.

A base filosofica do enfoque teorético-quantitativo é o neopositivismo, que tem como
principais caracteristicas a produgdo de modelos que apresentam uma linguagem matemaética

e tratam o0 espaco na sua dimensdo concreta. Dessa maneira,
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[...] os tedricos quantitativos comecaram a defender a natureza unitaria da ciéncia e a
possibilidade de transferir teorias de uma disciplina para outra, utilizando a
matematica como linguagem comum. A aceitacdo da matematica como linguagem
comum da ciéncia levou a sua ampla utilizacdo e enfatizou a interpretacéo
geométrica do espaco, conferindo-lhe um carater abstrato (Cruz, 2018, p. 311,
traducdo nossa).

Além disso, esse enfoque busca encontrar regularidades na sociedade que contribuam
para a formulagdo de leis, interpretando tais regularidades por teorias provenientes da
natureza, assim como buscam a aplicacdo de teorias de outras ciéncias para a Geografia. A
teoria dos sistemas € amplamente utilizada e reformulada (vide a teoria dos geossistemas) por
esse enfoque ou paradigma da Geografia. Quanto aos conceitos que sdo trabalhados, cita-se:
“a diferenciagdo do espago geografico e da localizacdo espacial da populagdo” (Cruz, 2018, p.
311, tradugéo nossa).

Isso se apresenta no processo de ensino e aprendizagem na Geografia por meio do
enfoque tecnicista, proveniente do campo da Educacdo, no qual o professor é reduzido a
transmissor de conhecimentos cientificos aos estudantes. Os conceitos e os contetdos que
recebem mais atencdo, sdo: ‘“geossistema, distribuicdo espacial, organizag¢do espacial,
localizacdo espacial, regido funcional, hierarquia espacial e rede espacial, espaco relativo,
espaco absoluto, entre outros” (Cruz, 2018, p. 313, tradugdo nossa). O método filosofico
privilegiado nesse método de ensino € o hipotético-dedutivo, nos moldes ja evidenciados e, na
didatica, o que prevalece é a técnica.

Ja o enfoque radical se caracteriza por ser assentado nas teorias marxistas. “Os
geografos criticos concentraram os estudos geograficos na anéalise da relacdo entre as classes
dominantes e as exploradas na sociedade, bem como no estudo dos problemas sociais
decorrentes da distribuigao desigual de recursos” (Cruz, 2018, p. 321, tradugdo nossa). Isto é,
esse enfoque evidencia as contradigdes presentes no seio da sociedade e materializadas no
espaco geografico. O trabalho de Milton Santos (1996), como ja discutido anteriormente, e
toda sua obra jogam luz sobre essas contradi¢Bes e desigualdades socioespaciais produzidas
pelo capital. Dai o porqué de Shardelotto e Francischett (2022) compreenderem que 0 ensino
de Geografia deve ser pautado pela Geografia critica.

No ambito do ensino e aprendizagem em Geografia, esse paradigma se expressa,
segundo Cruz (2018, p. 322, traducdo nossa), da seguinte maneira: “estabelece um modelo
didatico associado a corrente pedagdgica marxista. O processo de ensino-aprendizagem da
Geografia, com uma abordagem radical, centra-se nas relagcdes sociedade-sociedade, e a sua

renovacdo dialética incorpora a dimensdo sociedade-natureza”. E os conceitos centrais sao:
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“organizagdo social, solidariedade, bem-estar, qualidade de vida, desigualdade, espaco
dividido, justica social, poder, conflito, guerra, paz, segregacdo espacial, respeito a0 meio
ambiente, pobreza, entre outros” (Ibidem, p. 322). Afirma-se que esse enfoque prioriza, se
tomados os metodos filosoficos como referéncia, a dialética com base na teoria marxista,
partindo da materialidade do espaco.

Com base nos autores discutidos, reitera-se que ndo had método de ensino desprovido
dos métodos filosoficos. Mesmo aqueles métodos de ensino que ndo apresentam clareza para
o professor que ministra uma aula, estdo permeados pelas matrizes de pensamento, correntes
de pensamento e teorias dominantes, ou seja, apresentam como base as matrizes de
pensamento positivista e a corrente de pensamento empirista. Entdo, acredita-se que seja
possivel, por meio da observacao das aulas de um professor, compreender em quais métodos
filoséficos suas concepgdes se assentam e que tipo de docente se quer formar.

Nesse sentido, é possivel afirmar que os métodos de ensino, por estarem imersos
nessas relacfes complexas para a materializacdo de uma aula, contribuem ao desenvolvimento
de uma maneira especifica de pensamento. Tendo em vista que as categorias, conceitos e
teorias, no sentido aqui enfatizado, sdo produzidos pela ciéncia geografica, o pensamento

desenvolvido, nesse caso, é o geografico. E disso que tratar-se-a na proxima subsecao.

1.5 A relacdo dos métodos com o desenvolvimento do pensamento geografico na

formacao inicial de professores de Geografia

O método de ensino é resultado da confluéncia de metodos filosoficos, cientificos,
pedagogicos e didaticos que subsidiam, orientam e sustentam a préatica docente, conforme ja
se discutiu em subsecOes anteriores. No entanto, aqui enfatizar-se-a4 o papel desses métodos
no desenvolvimento do pensamento geografico na formacdo inicial de professores de
Geografia.

Diante disso, compreende-se que o que oferece uma peculiaridade ao pensamento
geografico, quando expressado pelo método de ensino, é o método cientifico da Geografia, o
qgual é imbuido de um conjunto sistematico de teorias, categorias, conceitos e principios
I6gicos produzidos pela Geografia e a ela pertencentes.

No que concerne ao pensamento geografico, Moreira (2022b) elucida como esse
pensamento é desenvolvido. Defende que as categorias fundamentais da Geografia séo
paisagem, territorio e espaco. Porém, as bases dessas categorias sdo 0s principios 16gicos:

localizagdo, distribuicdo, distancia, extensdo, posicdo e escala, 0s quais perpassam as trés
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categorias bases na anélise geografica. Complementa que a analise geografica se inicia pela

descricdo da paisagem, afirmando que

[...] tudo na geografia comeca com os principios ldgicos. Primeiro é preciso localizar
o fendbmeno na paisagem. O conjunto das localizagdes d& o quadro da distribuicéo.
Vem, entdo, a distancia entre as localizacdes dentro da distribuicdo. E com a rede e
conexdo das distancias vem a extensdo, que ja € o principio da unidade do espaco
[...]- A seguir, vem a delimitacdo dos recortes dentro da extensdo, surgindo o
territorio. E, por fim, do entrecruzamento desses recortes surge a escala e temos o
espaco constituido em toda sua complexidade (Moreira, 2022b, p. 117).

Infere-se, assim, que a paisagem € percebida pelos nossos sentidos e funciona como
um ponto de partida para a analise geografica que, uma vez aplicados os principios l6gicos,
resulta nas subcategorias: arranjo e configuracdo, os quais uma vez identificados e recortados
ddo origem a categoria territorio (que embora seja uma categoria base, é compreendida como
a categoria intermediaria). Mais uma vez empregados 0s principios 1dgicos a categoria de
territorio, produzem-se as subcategorias territoriais de regido, lugar e rede. O entrecruzamento
desses recortes resulta no espaco geografico, o qual € a principal categoria geografica. As suas
subcategorias sdo também os principios l6gicos: localizagdo, distribuicdo, distancia, extensdo,
posicdo e escala. Desse modo, tem-se um método geografico que possibilita uma maneira
prépria de anlise e pensamento geografico.

As contribuicbes de Moreira (2022b) sdo valiosas. Porém, compreende-se que seja
Cavalcanti (2019; 2024) e Santos (2020; 2021) que melhor contribuam ao entendimento do
que seria 0 pensamento geografico e seu funcionamento, por apresentarem densas pesquisas
nesse sentido. Cavalcanti (2019), depois de fazer uma anélise de obras de diversos pensadores
da Geografia, tais como Gomes (1997, 2002, 2012, 2013, 2017), Moreira (2007), Correia
(2018), Moraes (2014), Santos (1996), Martins (2014, 2016), Soja (1993, 2014), Harvey
(2015) entre outros, trazendo suas contribuices para afirmar que a Geografia € uma maneira
de pensar o mundo, isto é, a realidade social. Toda essa analise empreendida pela autora, deu
suporte a sistematizacdo do conceito de pensamento geogréfico.

Sendo assim, € possivel afirmar que o pensamento geografico é uma forma particular
de fazer as anélises dos fendmenos e dos processos presentes no espago geografico. Para isso,
seriam necessarias perguntas proprias da Geografia (onde? E por que ai?). Por sua vez, o
espaco geogréfico apresentaria trés dimensfes (absoluto, relativo e relacional) e, para
empreender essa analise, lancar-se-ia mao de conceitos geograficos estruturais (paisagem,
lugar, territorio e natureza) e analiticos operacionais (forma, funcdo, estrutura e processo...),

assim como deve-se trabalhar com os raciocinios geogréaficos, os quais sdo subdivididos em
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principios logicos (localizagdo, distribuicdo, distancia, extensdo, posi¢do e escala) e nos
raciocinios geogréaficos operacionais (observacdo, comparacao, descri¢do, imaginagéo, etc.).
O pensamento geografico se expressa por meio das linguagens geogréaficas constituidas pelos
discursos e signos, as quais sdo verbais (textos cientificos) e ndo-verbais (mapas, imagens
aéreas etc.) (Cavalcanti, 2019).

Adiciona-se 0 método a esse complexo sistema conceitual, pois para 0
desenvolvimento do pensamento geografico se fazem necessarios métodos (filosoficos e
cientificos) para a producdo de enunciados cientificos geograficos. Do mesmo modo, sdo
necessarios métodos para o0 ensino desses enunciados e, portanto, demandam-se métodos
didaticos e pedagdgicos que ajudardo na didatizacdo do conteudo. E, como ndo ha métodos
didaticos sem metodos cientificos e filosoficos, ao ensinar os enunciados cientificos
geograficos, os quatro métodos ja mencionados se fardo presentes de modo articulado.

Por sua vez, Santos (2020b, 2021b) compreende que 0 pensamento geografico tem
lastro nos conhecimentos geogréficos que estdo associados tanto aos conceitos cotidianos
como aos cientificos. Os conhecimentos cotidianos sdo utilizados como ponto de partida ao
trabalhar com os contelidos para o desenvolvimento dos conceitos cientificos, os quais, uma
vez internalizados, modificam as relagdes dos sujeitos com 0 mundo e com a empiria, pois 0s

sujeitos adquirem um pensamento tedrico e conceitual. Santos (2021b, p. 15) afirmou que

[...] a andlise de fatos por meio do Pensamento Geogréafico se efetiva quando,
aprendendo o conhecimento geografico, o sujeito mobiliza as estruturas do
pensamento e desenvolve um sistema de conceitos proprios dessa ciéncia. Essa
construgdo ocorre num movimento dialético no qual se reconstroem o0s
conhecimentos prévios, bem como o préprio sistema conceitual, agora de forma
mais abrangente.

Portanto, conforme Cavalcanti (2024, p. 109), o pensamento geografico ¢ o “o
conhecimento produzido, com base em categorias, conceitos, métodos: teorias, dados,
classificagdes, metodologicamente formulado e validado cientificamente”. Esse conjunto de
elementos subsidiam uma maneira propria de pensar pela Geografia.

Diante disso, compreende-se que essa maneira de pensar pode ser tanto trabalhada na
educacdo bésica, que estd de acordo com Cavalcanti (2019, 2024), como uma meta para 0
desenvolvimento do pensamento geogréfico, quanto na formacdo de professores, como
evidenciado por Santos (2020b). Porém, para esta pesquisa, aproxima-se daquilo que Copatti

(2020) pontuou em seus estudos, ao afirmar que quando essa maneira de pensar é
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desenvolvida na formacdo de professores, o que se almeja é o desenvolvimento do
pensamento pedagdgico-geografico de professor.

Os trabalhos de Copatti (2019, 2020a, 2020b, 2020c) a respeito desse tema
possibilitam entender que, para além da necessidade de uma solida formacao inicial acerca do
pensamento geogréfico, € preciso que este seja articulado com os saberes e conhecimentos
pedagogicos, o que se denomina de pensamento pedagdgico-geografico de professor, voltado

para atuacdo na escola basica. Em suas proprias palavras, acentuou que

[...] os conhecimentos geograficos e pedagogicos constituem no professor algo que
avanca para além do pensamento geografico de professor, considerado a partir da
ciéncia base que o mesmo estuda. O Pensamento Pedagdgico-Geografico (PPG)
além de sustentar um modo de pensar geograficamente se refere a um modo de
abordar temas e fendmenos sob o olhar geografico; ou seja, uma forma
sistematizada mentalmente de articular uma estrutura de elementos que, ao serem
mobilizados, contribuem para construir argumentacdes sobre determinado tema
(Copatti, 20204, p. 23).

A contribuicdo para este tema é apresentada e sistematizada na Figura 06. O método
de ensino requer uma sélida articulacdo aos métodos didaticos, pedagogicos, cientificos e
filosoficos. Esses dois dltimos estdo fortemente vinculados aos elementos dos métodos
(matriz de pensamento, correntes de pensamento, teorias, leis, categorias e conceitos) de uma
dada ciéncia, neste caso, a Geografia. Em funcdo dos conceitos, categorias e teorias da
Geografia, ha a necessidade de compreensao, por parte do professor, dos modos e métodos de
producdo do conhecimento geografico, o que se denomina de epistemologia da Geografia.

N&do se ensina sem o dominio do conteudo especifico de um campo do saber.
Igualmente, ndo se ensina sem o dominio dos saberes didaticos e pedagdgicos. Portanto, o
ensino requer métodos didaticos e pedagOgicos para o tratamento e a abordagem dos
conteddos, isto é, torna-los ensinaveis. Nesse ponto, defende-se que sejam feitas as seguintes
perguntas: 0 que ensinar? como ensinar? para que ensinar? para quem ensinar? Ja que se trata
de contetidos da Geografia, pressupde-se, portanto, que o professor possua dominio das bases
tedricas da didatica da Geografia. No entanto, no processo de ensino e aprendizagem, o que
direciona esse conjunto de elementos sdo 0s objetivos e contetdos educacionais que, ao
mesmo tempo em que direcionam os métodos, sdo por eles direcionados. Por isso, ndo ha aqui
uma compreensdo linear desse processo, nem mesmo de que seja, necessariamente, na ordem
que se descreveu. Se 0 ensino desse conjunto de elementos que estdo dentro de um contexto
social (e escolar ou universitario), portanto, em um processo social, obtiver éxito, ha boas

chances de se desenvolver o pensamento geografico e pedagdgico de professor.
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Figura 06 — Métodos na formagdo de professores de Geografia para do desenvolvimento do
pensamento geografico e pedagdgico do professor, 2025.

METODO DE ENSINO

Método Método | Método | [  Método
didatico pedagogico cientifico filosofico

4 )

Matriz de pensamento
. Correntes de pensamento
O que ensinar? Teorias
Como ensinar? L eis
Para que ensinar? Objetivos educacionais Categorias
Para quem ensinar? Contetdos de ensino Conceitos
]
Bases tedricas da didatica [ Epistemologia da Geografia ]
da Geografia

Pensamento geografico e pedagdgico de professor

Fonte: autoria propria, 2025.

Optou-se por grafar o termo pensamento geografico e pedagdgico de professor por
compreender que sejam o0s conhecimentos geograficos os ensinados na escola ou na formacéo
de professores em primeira instancia. Na escola basica ndo se ensina a didatica da Geografia,
mas utiliza-se dela para tornar os conhecimentos geogréficos ensinaveis aos escolares.
Diferentemente, Copatti (2020) escolheu grafar o termo pensamento pedagégico-geogréafico
de professor.

O pensamento para ser formulado necessita desenvolver e mobilizar um sistema
conceitual proprio da Geografia. Acerca dos sistemas conceituais, Vigotski (1998, p. 116)

asseverou que

[...] parece-nos dbvio que um conceito possa submeter-se a consciéncia e ao controle
deliberado somente quando ele comeca a fazer parte de um sistema. Se consciéncia
significa generalizacdo, a generalizacdo, por sua vez, significa a formacdo de um
conceito supraordenado que inclui o conceito dado como um caso especifico. Um
conceito supraordenado implica uma série de conceitos subordinados, e pressupfe
também uma hierarquia de conceitos de diferentes niveis de generalidade. Assim, o
conceito dado é inserido em um sistema de generalidade.
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Parece prudente pressupor que para ensinar a pensar pela Geografia o professor
necessita ter as capacidades desenvolvidas a respeito dos conceitos cientificos dentro de um
sistema. Por isso, aqui faz-se a defesa de que na formacdo inicial de professores sejam
praticados meétodos de ensino que possibilitem ao futuro professor desenvolver os conceitos
geogréficos bem amarrados dentro de um sistema conceitual. Desse modo, pode-se dizer que
esse futuro profissional desenvolveu o pensamento conceitual com base na Geografia. Nota-se
que para desenvolver essa maneira de pensar, o ensino precisa ser mediado.

A respeito disso, ja se tem robustas pesquisas que abordaram a mediagdo cognitiva e
didatica, dentre as quais pode-se citar d’Avila (2008), Souza (2009) e Cavalcanti (2019,
2024). Essas pesquisas apresentaram em comum o fato de que todas elas tém sua
fundamentacdo na teoria historico-cultural, com forte acentuacdo nos estudos desenvolvidos
por Vigotski (1896-1934). Compreende-se que a mediacdo cognitiva €, pois, uma relacdo
entre o sujeito e o objeto de conhecimento, a qual ocorre por meio de signos e simbolos. J& a
mediagdo didatica “consiste, pois, em ajudar outra pessoa (ou conjunto de pessoas) no
processo de reconhecimento, por exemplo, das caracteristicas fisicas ou sociais dos objetos de
conhecimento, selecionando-os e organizando-os” (d’Avila, 2008, p. 39). Acredita-se que, a
respeito desse conceito, Souza (2009, p. 148) seja explicativo ao afirmar que a mediacéo
didatica “é o processo que permitird o trajeto das questdes sociais a dimensdo social e
psicolégica do individuo”.

Conclui-se, diante disso, que, ao articular-se com outros métodos, 0 método de ensino
potencializa o desenvolvimento do pensamento geografico e pedagdgico do professor, pois,
ao ensinar com os contetdos, tendo como objetivo que os futuros professores adquiram e
solidifiquem os conceitos cientificos e os insiram em um sistema conceitual, esta se ensinando
uma maneira potente de pensar e de operar a e na realidade. Esses conceitos cientificos estao
fortemente amalgamados com o método cientifico e filos6fico com o qual o docente recorta a
realidade e a generaliza. De modo semelhante, por uma especificidade da formagéo docente,
0s contetidos e conceitos aprendidos necessitam receber um tratamento especializado para
serem ensinados. Por isso, ha a necessidade de considerar, na formagdo em licenciatura em
Geografia, os métodos didaticos e pedagogicos. Esse processo complexo apenas é possivel
com a mediacdo didatica intencional do professor que esta na posi¢éo de formador.

Na proxima secdo, lagar-se-a luz sobre os documentos curriculares dos cursos de
licenciatura em Geografias das universidades federais do Para, com o0 objetivo de

compreender como a questdo dos métodos é posta nesses documentos.
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2 CURRICULO E METODOS NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE
GEOGRAFIA

E preciso que levemos o curriculo a sério, como um objeto de pratica e reflexdo que
opera dentro de dois tipos de restricbes: de um lado, as do poder e da politica; e, de
outro, as restricdes epistemoldgicas, segundo as quais, independentemente da
distribuicdo do poder, a maneira pela qual o conhecimento é <“selecionado,
organizado e sequenciado” [...] tem consequéncias para quem aprende e para 0 que
se aprende na escola (Young, 2013, p. 232).

Inicia-se com esse fragmento de Young (2013) para destacar que ndo se acredita na
neutralidade do curriculo. Ele é politico, permeado por diversas disputas de poder (Sacristan,
2013) e expressdo de mundo que se quer construir por meio dele, ou seja, por meio do ensino.
De modo similar, compreende-se que o conhecimento deve ter centralidade em qualquer
curriculo, reservando, dessa maneira, o direito que todos o0s estudantes tém de acessa-lo. Faz-
se importante que esse conhecimento esteja permeado pela epistemologia da sua ciéncia de
referéncia.

Gomes (2009) afirma que a epistemologia estéa relacionada a producdo e as questdes
de métodos que deram origem e sustentacdo a tal conhecimento. Entdo, destaca-se que a
teoria do curriculo que sustentara a discussao desta tese € a de Young (2013), visto que uma
das dimensdes de seus estudos pde énfase nas questdes do conhecimento e da epistemologia.
Além disso, para as questdes de métodos filosoficos, recorre-se a Santos (2014a; 2014b),
Moreira (2022a, 2022b) e Sposito (2004, 2020); na didatica da Geografia, as contribuicdes
mobilizadas sdo as de Cavalcanti (2011, 2019, 2024), e no que concerne ao método de ensino,
trazem-se as contribuicdes de Libaneo (2006, 2008, 2014) e de Cavalcanti (2024).

A crise do curriculo, enfatizada por Young (2013), é fruto de trés questdes: 1) o
afastamento do curriculo do campo tedrico, ou seja, o foco central é colocado no campo
politico e de disputas de poder, desconsiderando, dessa maneira, os tedricos do curriculo; 2) a
massiva escolarizacdo, que levou a perda de confianca no papel emancipador da educacéo, de
modo que ndo se aprende mais por aprender; aprende-se para 0 mercado de trabalho; 3) a
ideia entre os pesquisadores de que o conhecimento ndo tem qualquer significado e validade
intrinseco. O foco é desviado para as disputas politicas, relativizando, desse modo, o
conhecimento.

Compreende-se que a formacdo tedrica, pautada nas dimensdes do método ja
destacadas nas paginas anteriores, € fundamental para qualquer campo. E isso, com o

processo de universalizagdo do ensino escolar, torna-se ainda mais relevante, pois é a
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oportunidade que se tem de formar esses jovens escolares com uma base tedrica mais concisa.
Contudo, entende-se que a escolha ou a selecdo desse caminho j& é uma opcdo politica de um
sistema de ensino, de uma escola ou de um professor. Entdo, o conhecimento poderoso do
qual trata Young (2013) é uma escolha politica e se materializa por meio das disputas nos
espacos de producdo e de préatica do curriculo.

E por meio desse entendimento que esta se¢do enfatiza os curriculos dos cursos de
formacéo inicial de professores de Geografia das universidades federais do Para, objetivando
compreender como o método filosofico, cientifico e pedagogico-didatico potencializam essa

formagcéo.

2.1 O método filosofico e suas dimensdes nos PPCs das licenciaturas em Geografia da
UFPA, da UFOPA e da UNIFESSPA

Objetiva-se analisar os curriculos das licenciaturas em Geografia das universidades
federais do Pard. Neste sentido, focalizar-se-a o espaco que 0s curriculos reservam a uma
formacédo tedrica pautada nos métodos filosoficos (por compreender que seja 0 método mais
amplo que da base a todos os demais) que permeiam a ciéncia Geografica, enfatizando seus
conceitos, categorias e teorias, elementos compreendidos aqui como os que melhor
caracterizam uma dada ciéncia.

Nesse sentido, depois da leitura completa desses documentos, utilizou-se a ferramenta
de pesquisa dos arquivos digitais para verificar quantas vezes as palavras método e métodos
figuravam nos trés curriculos analisados, no caso, os PPCs das licenciaturas em Geografia da
UFPA, Campus Belém, da UFOPA, Campus Santarém e da UNIFESSPA, Campus Maraba.
Em seguida, analisou-se cada uma dessas aparicdes para verificar se seu uso tinha relacéo
com as ideias de método aqui trabalhadas.

Iniciou-se pelo PPC da UFPA, que data de 2012 e, portanto, foi produzido com base
nas matrizes curriculares de 2002. Nele, essas palavras apareceram quarenta e sete vezes e
foram usadas para designar nomes de disciplinas, titulos de obras e ementas com tdpicos do
que deve ser ensinado durante o curso.

Como ja destacado, a palavra epistemologia esta relacionada aos estudos de méetodos
filosoficos e cientificos dos quais uma dada ciéncia se utiliza, por isso, julgou-se que ela
também deveria ser pesquisada e, para tanto, era necessario verificar se essa palavra tinha
relacdo com as concepgdes de método. Nesse sentido, epistemologia foi citada seis vezes no

documento curricular do curso de Licenciatura em Geografia da UFPA. Dessas seis vezes,
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duas ndo tém relacdo com a Geografia, mas sim com a Filosofia e com a epistemologia
genética de Piaget. Nas outras quatro vezes, assim como ocorreu para método e métodos, a
palavra se refere a titulos de obras e a topicos das ementas.

Repetiu-se esse procedimento para o termo filoséfico, que foi citado duas vezes. Em
uma delas, no item 3.3, acerca do perfil do profissional a ser formado, traz a no¢éo das bases
filosoficas da ciéncia geografica. Assim expressa o documento: “para isso, o perfil
profissional caracteriza-se pela compreensdo dos meios natural e construido com base nos
fundamentos filoséficos, tedricos e metodoldgicos da ciéncia geografica (UFPA, 2012, p. 11).

No PPC da Licenciatura em Geografia da UFOPA, datado de 2014, também elaborado
com base nas orientaces curriculares de 2002, quando pesquisaram-se 0s termos método e
métodos, apareceram vinte e oito itens. Nesse documento, tais palavras ja figuram no corpo do
texto, inclusive, € um dos objetivos especificos para a formacdo docente. O documento aponta
a necessidade de “dominar e aprimorar as ferramentas e métodos cientificos pertinentes ao
processo de producéo e aplicagdo do conhecimento geografico” (UFOPA, 2014, p. 17). No
item 3.3.1, que trata da politica de pesquisa, a palavra métodos também ¢ grafada: “como
parte importante para o estabelecimento da pesquisa faz-se necessario a utilizacdo de
programas para a aprendizagem de técnicas, métodos para que seja possivel construir
producdo cientifica propria a partir do perfil dos docentes-pesquisadores” (UFOPA, 2014, p.
18).

Ja no item 3.3.2, que trata da politica de extensdo, a palavra método é empregada da
seguinte maneira: “é objetivado também, o contato com técnicas e conhecimentos cientificos
basicos a introducdo da ciéncia e seus métodos nos curriculos escolares. 1sso numa
diversidade de assuntos. A geografia também faz parte disso” (UFOPA, 2014, p. 20). Nas
demais vezes em que essas palavras sdo empregadas, aparecem nos nomes das disciplinas, de
obras e em topicos das ementas. Chamou a atencdo a disciplina de “Metodologia do ensino de
Geografia”, que traz topicos a serem trabalhados quanto aos métodos de ensino ligados a
Educagéo, a exemplo do método de ensino tradicional, o método dialético na didéatica, o
método de Paulo Freire etc. Ainda assim, ndo se constataram referéncias ao método de ensino
teorizado por Libaneo (2006).

Nesse PPC, ja se percebe um leque mais amplo na variacdo da palavra epistemologia.
Por isso, pesquisaram-se quantas vezes as palavras epistemologia, epistemologias,
epistemoldgico, epistemolégicos ou episteme foram citadas. Identificou-se que esses termos
foram citados doze vezes. Para além dos topicos nas ementas e das obras com esses nomes, a

denominacdo “fundamentos epistemologicos” é grafada em um subtitulo do documento.
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Nele, expressa-se que a formacdo na universidade, o que inclui a formacdo dos
professores de Geografia, ndo se pauta apenas na formacao profissional, mas na formacéo
politica, filoséfica e ética, isto €, em uma perspectiva plural. Nesse sentido, é posto que a
concepcao de educacdo deve ser compreendida como um processo, assim como a pesquisa-
ensino-extensdo é compreendida como indissociavel e a formacdo de competéncias e
habilidades é defendida como centrais na constituicdo do futuro profissional. No que concerne
a Geografia, sdo elencados os fundamentos epistemoldgicos que norteiam a formacgdo dos
professores no curso de Licenciatura em Geografia da UFOPA.

Ainda nesse documento curricular, a palavra epistemologia apareceu como uma das
grandes areas do conhecimento com que os graduandos irdo ter contato no curso. Essas areas
sdo: epistemologia da Geografia, Geografia humana, Geografia fisica e ensino de Geografia.
E apresentado, para essas areas, um quadro com as competéncias que deverdo ser
desenvolvidas até o final do curso. As competéncias atreladas a epistemologia da Geografia

~

Sao:

identificar e explicar a dimensdo geografica presente nas diversas manifestagdes do
conhecimento; articular elementos empiricos e conceituais, concernentes ao
conhecimento cientifico dos processos espaciais; reconhecer as diferentes escalas de
ocorréncia e manifestacdo dos fatos, fendmenos e eventos geograficos; selecionar a
linguagem cientifica mais adequada para tratar a informacdo geogréfica,
considerando suas caracteristicas e o problema proposto (UFOPA, 2014, p. 23-24).

A denominagdo “fundamentos filosoficos” ¢ citada uma vez no sentido de
compreensdo das bases epistemoldgicas da Geografia em um dos objetivos especificos para a
formacdo do professor na area. Desse modo, 0 objetivo é “formar profissionais capazes de
compreender os elementos e processos concernentes a0 meio natural e ao construido, com
base nos fundamentos filosoficos, tedricos e metodologicos da Geografia” (UFOPA, 2014, p.
17).

Por sua vez, o PPC da Licenciatura em Geografia da UNIFESSPA, do ano de 2016,
portanto, ja elaborado sob as diretrizes para formagdo de professores de 20158, as palavras
meétodo e metodos sdo citadas setenta vezes. Para alem das vezes que esse termo figurou em
nome de disciplinas, em obras e topicos de ementas, manifestou-se como um dos eixos

norteadores para a formacdo de professores dessa instituicdo, conforme consta: “a

8 Diferentemente das diretrizes de 2002 para a formacdo de professores, a qual apresenta forte relagédo ao
desenvolvimento de competéncias habilidades e, portanto, com acentuado teor neoliberal, as diretrizes de 2015
apresentam possibilidades ao desenvolvimento das capacidades humanas e, portanto, hd& uma mudanga de
método de filosofico, visto que as bases para pensar a construgdo dos documentos sdo outras.
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flexibilidade de métodos, critérios e procedimentos académicos” (UNIFESSPA, 2016, p. 13).
Apareceu também no subtitulo “4.1 Fundamentos epistemologicos, éticos e didatico-

pedagogicos”, afirmando que

[...] além disso, a propria definicdo da natureza do conhecimento passa por debate
profundamente rico, de modo que se fala cada vez mais na complexidade do
conhecimento. Dentro da Geografia, esse debate tem resultado na exigéncia de
ultrapassarmos os métodos simplificadores que tém nos conduzido historicamente a
reducdo do conhecimento do espaco geografico (UNIFESSPA, 2016, p. 21).

A palavra métodos figurou como um subntcleo do item “5.1.1 Nucleos de Formacao

Basica” da seguinte maneira:

[...] Teoria, métodos e conceitos basicos da Geografia: estd voltado a
instrumentalizacdo do aluno do curso a partir da apropriacdo do instrumental geral
proprio & produgdo do conhecimento e do ensino em Geografia — teorias, métodos,
conceitos bésicos e ferramentas; por meio dos quais é operada historicamente a
producéo do conhecimento e o ensino da Geografia (UNIFESSPA, 2016, p. 21, grifo
do original).

Assim como nos documentos curriculares dos outros cursos analisados, as palavras
epistemologia, epistemologias, epistemoldgico, epistemoldgicos, episteme e epistémico sdo
citadas vinte e uma vezes. O termo epistemoldgico € o que mais apareceu, com dezessete
vezes, na sua maioria no corpo do texto, como concepcdo de formacdo do futuro professor.
Figurou em subtitulo: “4.1 Fundamentos epistemologicos, éticos e didatico-pedagdgicos”, e
nesse trecho, depois de elencar alguns fundamentos em que a Geografia se sustenta, como a
relacdo sociedade-natureza, o espaco geografico como objeto da Geografia, a emancipacao

politica e intelectual do profissional formado na Geografia, o texto sentenciou que:

[...] integrados a esses principios de ordem epistemoldgica, consideramos também
que a concepcdo filosofica subjacente a proposta pedagdgica do curso de
Licenciatura em Geografia pressupde a ideia de que a formacdo académica estd
assentada no principio da eticidade, no sentido freiriano do termo, a partir do qual
compreendemo-nos como sujeitos historico-sociais capazes de ‘(...) comparar, de
valorar, de intervir, de escolher, de decidir, de romper’ (Freire, 1996, p. 33), 0 que
nos faz seres éticos em esséncia (UNIFESSPA, 2016, p. 22).

Essas palavras também figuraram nas competéncias que se desejava que 0S
graduandos desenvolvessem no decorrer do curso: “compreender os fundamentos teorico-
metodoldgicos da ciéncia geografica e a problematica epistemoldgica na pesquisa e no ensino
de Geografia” (UNIFESSPA, 2016, p. 26). Apareceu ainda quando o documento abordou

acerca dos procedimentos metodologicos. Assim é demarcado que “o primeiro procedimento
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metodoldgico se refere a proposicdo de um curriculo a partir de sua vivéncia, isto &, propor a
vivéncia curricular dos principios epistemoldgicos e dos procedimentos metodoldgicos que
organizam o PPC e o curriculo de Licenciatura em Geografia da Unifesspa” (UNIFESSPA,
2016, p. 36).

Ja no subtitulo “organizacdo curricular”, esses termos figuraram dentro de uma das
ideias-chave dessa organizacdo: “a incorporagdo da diversidade como principio
epistemologico, educativo e €tico na formacao do professor de Geografia” (UNIFESSPA,
2016, p. 36). Em cinco oportunidades, figuraram as palavras filosoficos e filoséficas ligados a
Geografia. Em quatro delas, a palavra empregada ¢ “filosoficos”. A Tabela 01 demonstra

como esses termos discutidos anteriormente apareceram nos PPCs analisados.

Tabela 01 — Palavras ligadas aos métodos nos PPCs de Geografia das universidades federais do Par3,
2023.

Palavras UFPA | UFOPA | UNIFESSPA | Total %

Método (5) 47 28 70 145 75,5
Epistemologia  (s),  epistemoldgico (), 6 12 21 39 20,3
episteme...

Filoséficos (as) 2 1 5 8 4,2

Total 55 41 96 192 100
% 28,6 21,4 50 100

Fonte: PPCs de Licenciatura em Geografia da UFPA (2012); UFOPA (2014) e UNIFESSPA (2016).
Elaborado pelo autor (2023).

O que se pode apreender quanto a utilizacdo das palavras que fazem referéncia a uma
formacdo com base nos métodos que permeiam as ciéncias e, por consequéncia, a Geografia,
é que os termos método e métodos sdo os que mais figuraram nesses documentos, com 75,5%
do total de cento e noventa e duas palavras. Em seguida, com 20,3%, os termos mais usados
sdo epistemologia(s), epistemolodgico(s), episteme e, por fim, com 4,2% apareceu a palavra
filosoficos(as). O que chamou a atencdo é o fato de que o documento curricular da
UNIFESSPA corresponde a 50% do total de cento e noventa e dois termos pesquisados
relativos aos métodos.

Com base no que se compreendeu das pesquisas de Sposito (2004, 2020), Bernardes
(2018) e Moreira (2022a) no que diz respeito as dimensdes do método filosofico (conceitos,
categorias, leis, teorias, correntes de pensamento e doutrinas/matrizes de pensamento),
analisou-se como elas sdo colocados nos trés PPCs das licenciaturas em Geografia. Para isso,
seguiram-se 0s mesmos procedimentos metodoldgicos que se relatou para as palavras que se

referem aos métodos, anteriormente discutidos.
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Nos trés documentos curriculares analisados, localizou-se e analisou-se cinco de seis
elementos do método filosofico. A excecdo é o de matriz de pensamento (ou doutrina), que
ndo figurou de forma escrita em nenhum deles. Conceitos, categorias e teorias, em todos
esses documentos, coincidem em suas apari¢cfes em trés situacdes: a) em titulos de obras; b)
em topicos das ementas que devem ser trabalhados nas disciplinas; c) em nomes das
disciplinas. Entdo, aqui destacou-se aquilo que foge a isso. No PPC de Licenciatura em
Geografia da UFPA, a palavra conceito figurou no documento curricular trinta e cinco vezes,
enquanto categoria apareceu cinco vezes. Esses dois elementos, para esse curso, basicamente
se resumiram a essas trés maneiras de aparigdes citadas.

No que tange ao PPC de 2014 da Licenciatura em Geografia da UFOPA, Campus
Santarém, os elementos do método apareceram em menor quantidade, porém grafados no
corpo do texto quando comparados aos da UFPA. A palavra conceito é escrita trinta e uma
vezes. Na maioria delas (vinte e nove), essa palavra foi empregada em titulos das obras e em
topicos das ementas das disciplinas, apontando para o dominio dos conceitos a que um dado
componente curricular aborda. Nas outras duas citacfes, o termo conceito foi empregado da
seguinte maneira: “as praticas geograficas devem ser exercidas na amplitude de suas
dimensdes pressupondo o dominio de conceitos e categorias da geografia” (UFOPA, 2014, p.
13) e

[...] o egresso do curso de licenciatura em Geografia desta institui¢éo, tera condicGes
de exercer a docéncia em geografia, transpondo para a educacéo bésica a base real
do ensino de geografia, articulando os conceitos geograficos com a abordagem
pedagdgica contemporénea, reconhecendo o processo de ensino-aprendizagem
como histdrico que necessita ser reelaborado continuamente (UFOPA, 2014, p. 23,
grifo nosso).

Na Licenciatura em Geografia da UNIFESSPA, o documento curricular € de 2016, e a
palavra conceito teve presenca acentuada, citado quarenta e sete vezes. Ela apareceu
vinculada, para além do que ja se afirmou, a apropriacdo dos conceitos geograficos pelos
graduandos. Nele, hd um subndcleo que se refere a “Teoria, métodos e conceitos basicos da

Geografia”, assim, a respeito disso asseverou-se que

[...] torna-se cada vez mais importante saber como opera a producdo do
conhecimento geografico por meio de suas categorias e conceitos basicos, assim
como o debate do estatuto dessas categorias e conceitos, tais como: paisagem, lugar,
territorio, regido, espaco, meio ambiente, escala, entre outros [...]. Teoria, métodos e
conceitos basicos da Geografia: esta voltado a instrumentalizagdo do aluno do curso
a partir da apropriacdo do instrumental geral proprio a produgdo do conhecimento e
do ensino em Geografia — teorias, métodos, conceitos basicos e ferramentas; por
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meio dos quais é operada historicamente a produgdo do conhecimento e o ensino da
Geografia (UNIFESSPA, 2016, p. 21 e 38).

Outra particularidade quanto ao uso do termo conceito nas trés matrizes curriculares é
que ele figurou em quase todas as disciplinas, nas suas ementas, como um tdpico a ser
trabalhado. Além disso, apareceu em titulos de obras indicadas na bibliografia, com destaque
para o documento curricular da UNIFESSPA, gue é permeado por essa palavra.

No que se refere a categoria, ela ndo recebeu o mesmo espaco dado ao conceito,
figurando apenas seis vezes no documento curricular da UFOPA. No que foge ao dito acima,
apareceu por trés vezes, das seis vezes, referindo-se ao dominio das categorias da Geografia e
sua articulacdo ao conhecimento da pedagogia e, consequentemente, a producdo de novos
conhecimentos. Foi expresso em uma passagem afirmando que “o curso de licenciatura em
Geografia ofertado na Universidade Federal do Oeste do Pard oferece possibilidade de
articular as categorias conceituais da geografia na elaboracdo do conhecimento geografico”
(UFOPA, 2014, p. 23). Ja no PPC da UNIFESSPA, ¢ grafado doze vezes, quase sempre junto
a palavra conceito, como se pode observar nas citacfes feitas anteriormente no que diz
respeito ao termo conceito. Além disso, essa palavra é citada em duas situacGes: em titulos de
obras e em topicos das ementas das disciplinas.

Quanto as leis, o termo apareceu apenas duas vezes, uma no PPC da UFPA e outra no
da UFOPA. Em ambos os casos foi citado para se referir as leis do crescimento populacional
teorizadas por Thomas Malthus, figurando da seguinte maneira: “1. As teorias demograficas e
as concepcgdes classicas de estudos populacionais: Thomas R. Malthus e as leis do
crescimento populacional” (UFOPA, 2014, p. 34).

Teoria € a palavra que apareceu de maneira mais concisa. No PPC de Licenciatura em
Geografia da UFPA, figurou cinquenta e oito vezes, sendo que em apenas duas delas ndo se
referiu a titulos de obras e a tdpicos das ementas. Para além disso, afirmou-se que o
graduando deve ter uma sélida formacéo tedrica como um dos principios curriculares em que

a articulagéo entre teoria e pratica tem centralidade, pois,

[...] os principios curriculares adotados pelo curso sdo: o trabalho pedagogico como
eixo de formacdo: sélida formacéo tedrica; a pesquisa como forma de conhecimento
e intervencdo na realidade escolar; trabalho partilhado/coletivo; trabalho
interdisciplinar; articulacdo teoria e pratica e flexibilidade curricular (UFPA, 2012,
p. 5, grifo nosso).

No documento curricular da Licenciatura em Geografia da UFOPA, teoria apareceu

trinta e oito vezes e segue na mesma linha de abordagem do que se percebeu para a UFPA,
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com a diferenca de que no documento curricular da UFOPA ha uma maior énfase a
articulacdo teoria-pratica. Assim, o termo apareceu por Varias vezes no que concerne a essa
articulacdo na formacao inicial do professor de Geografia. Cita-se, como exemplo: “no curso
de Licenciatura Plena em Geografia, ofertado por esta instituicdo de ensino superior, 0
Estagio Curricular Supervisionado, é um componente curricular obrigatério e faz parte da
articulacéo entre a teoria e a préatica, bem como, a pesquisa basica e aplicada” (UFOPA,
2014, p. 11, grifo nosso).

Sem duavida, foi no documento curricular da Licenciatura em Geografia da
UNIFESSPA que esse elemento do método filosofico esteve mais desenvolvido, porque
apareceu cento e seis vezes. A palavra teoria apareceu relacionada a Geografia de diversas
maneiras: 1) como uma sélida formacdo nas teorias que compdem um campo, exemplo, as
teorias regionais na disciplina de “Regido e Regionaliza¢do™; 2) na articulacdo entre teoria e
pratica como sendo uma dimenséo imprescindivel na formacdo do professor de Geografia; 3)
nas competéncias que o professor precisa desenvolver, exemplo: “relacionar as teorias
econbmicas a espacialidade, assim compreender as transformac6es dos espacos geogréaficos
como produto das relagdes socioeconéomicas” (UNIFESSPA, 2016, p. 26); 4) em subnucleo:
“teoria, métodos e conceitos basicos da Geografia; 5) como contetdo no ndcleo de formacao
especifica: “¢ formado pelas atividades curriculares obrigatorias, voltadas aos seguintes
contetdos: (a) apropriacdo de informacdes, assuntos, temas, teorias béasicas, conceitos e
categorias referentes aos diferentes campos da ciéncia geografica e ao ensino de Geografia”
(Ibidem, p. 38); 6) em nomes de disciplinas. Exemplo: “Teoria e Método em Geografia”; 7)
nos objetivos especificos para a formagdao do professor de Geografia: “aplicar o
conhecimento, técnicas e procedimentos de aprendizagem na realidade escolar e ndo escolar,
assim, exercitando teoria e pratica” (Ibidem, p. 48); 8) em tdpicos das ementas. Exemplo: na
disciplina “Teoria Regional e Regionalizagdo”, foi destacado assim: “3. O debate
epistemoldgico contemporéneo acerca da teoria regional” (Ibidem, p. 135); 9) em titulos de
obras: “[...] ZAVATTINI. J. A.; BOIN. M. N. Climatologia geogréafica: teoria e pratica de
pesquisa. Campinas/SP: Alinea, 2013” (Ibidem, p. 95).

Se destaca, ainda, a dimensdo do método filosofico correntes de pensamento, que foi
grafada por seis vezes nos documentos analisados. Ele apareceu uma vez no PPC da UFPA,
referindo-se as correntes da educacdo de que os graduandos precisam se apropriar. J& no
documento da UNIFESSPA figurou em duas situa¢fes: 1) como um tdpico na ementa da
disciplina “Introdugdo ao Ensino de Geografia”, da seguinte maneira: “2. As correntes do

pensamento geografico, tendéncias pedagdgicas e a Geografia escolar no Brasil”
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(UNIFESSPA, 2016, p. 116); 2) como uma competéncia: “analisar a histéria do pensamento
geogréfico, especialmente, apontar as principais caracteristicas das fundamentais correntes de
pensamento, compreendendo o desenvolvimento do conhecimento em cada contexto
historico” (UNIFESSPA, 2016, p. 162). J& na Licenciatura em Geografia da UFOPA, esse
elemento n&o foi grafado.

A palavra conceito permeou os trés documentos curriculares analisados com certa
regularidade. No PPC da Licenciatura em Geografia da UFPA, apareceu trinta e cinco vezes;
no da UFOPA, trinta e uma vezes; e no da UNIFESSPA, quarenta e sete vezes, totalizando
cento e treze vezes do total de trezentos e quarenta e seis. Ou seja, corresponde a 32,7% dos
elementos dos métodos filoséficos contidos nesses documentos. Nota-se, quanto a teoria, que
ela recebeu uma forte acentuacdo na UNIFESSPA, figurando nesse documento por cento e
seis vezes; no da UFPA, apareceu cinquenta e oito vezes; e no da UFOPA, trinta e oito. Isso
corresponde a soma de duzentas e duas vezes do total de trezentos e quarenta e seis, isto €,
58,4% do total, o que sinaliza uma forte relevancia da teoria na formacédo inicial dos
professores de Geografia nos cursos analisados.

Esses elementos discutidos podem ser resumidos de acordo com a Tabela 02. Chama-
se a atencdo aos conceitos e teorias como aqueles que mais apareceram e receberam mais

énfase.

Tabela 02 — Dimensdes dos métodos filos6ficos nos PPCs de Geografia das universidades federais do
Para, 2023.

Dimensdes UFPA | UFOPA | UNIFESSPA | Total %
Doutrinas/matrizes de pensamento 0 0 0 0 0
Correntes de pensamento 1 0 5 6 1,7
Teorias 58 38 106 202 58,4
Leis 1 1 0 2 0,6
Categorias 5 6 12 23 6,6
Conceitos 35 31 47 113 32,7
Total 100 76 170 346 100
% 28,9 22 49,1 100

Fonte: PPCs de Licenciatura em Geografia da UFPA (2012); UFOPA (2014) e UNIFESSPA (2016). Elaborado
pelo autor (2023).

Diante desses indicios, nota-se que h& boa presenca de dimens@es relativas ao método
filosoéfico nas propostas curriculares dos PPCs analisados. Na UFPA, em relacdo a UFOPA,
embora haja maior presenca desses elementos, percebe-se que eles pouco apareceram no
corpo do texto, pois estavam mais presentes nas ementas, como topicos a serem efetivados no
ensino. Em outras palavras, ndo se constituiram em objetivos na formacgdo inicial dos

professores. Na UFOPA, embora a presenca deles seja mais timida, vé-se que ja permeiam o
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texto e se constituem em objetivos e em competéncias desejadas a serem alcancadas pelos
professores em formacgdo inicial. Por sua vez, nota-se, na UNIFESSPA, uma forte
centralidade do método filosofico e cientifico como norteador dessa formacdo. As questdes de
métodos e as epistemoldgicas perpassaram todo o documento. Tal diferenca pode ser em
funcdo das bases para construcdo desses documentos, pois, nas duas primeiras instituices a
legislacdo base para a formac&o de professores € de 2002, enquanto na Ultima instituicdo, € de
2015.

Sob a perspectiva de Young (2013), infere-se que os formuladores intencionaram a
centralidade do conhecimento geografico e, portanto, as questdes da epistemologia na
formacdo dos futuros professores. Isto é, pensaram na construcdo junto aos graduandos, tanto
como as questBes da histdria do pensamento geografico se constituem quanto como 0s
elementos do método sdo fundamentais para uma solida formacdo, capaz de levar esses
futuros professores a mobilizarem conceitos, categorias, leis, teorias, correntes de pensamento
e matrizes de pensamento na sua atuacdo. Entdo, ao se tomar a questdo epistemolégica como
um limite do curriculo, da qual trata Young (2013), afirma-se que os formuladores desses
documentos ofereceram a possibilidade da construcdo de um conhecimento poderoso pela
Geografia.

Porém, nota-se que essas propostas ndo sao puras, 0 que ndo se esperava delas, visto
que ndo sdo produzidas por uma Unica pessoa ou por grupos que pensam de maneira similar.
Sdo elaboradas por pessoas que tém visBes politicas, culturais, de educacdo e de Geografia
distintas, sem falar nos aspectos limitadores, nesse caso, da legislacdo que pode inibir ou
direcionar os formuladores. Por exemplo, nesses curriculos, embora se note uma presenca do
ensino do método e da epistemologia na e pela Geografia, ou seja, uma potencialidade ao
desenvolvimento do pensamento geografico, hd uma forte presenca das competéncias e
habilidades. Estas ultimas sdo observadas de formas mais rigidas no documento curricular da

UFOPA e de maneira mais suavizada no da UNIFESSPA.? Isso sinaliza para uma educagio

® Quando se analisou a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002, a qual da base para a construcéo
dos PPCs da Licenciatura em Geografia da UFPA e da UFOPA, nota-se que ela tem como principio norteador
a formacdo de professores para desenvolver competéncias e habilidades. Isto é, sua énfase se pauta em uma
concepgdo mais ligada aos interesses do mercado e ditames neoliberais. 1sso coaduna com a perspectiva
apontada por Young (2013) quanto aos modelos ideoldgicos de producdo dos curriculos denominada de
técnico-instrumentalista. Em contrapartida, a Resolugdo n° 2, de 1° de julho de 2015 ndo se pauta em
competéncias e habilidades, inclusive, a palavra competéncia é citada apenas uma vez, mas sem o sentido
defendido na Resolugéo de 2002. Sua construcdo pde énfase na producéo de um conhecimento diverso e plural,
compreendendo 0s processos educacionais como amplo e fundamentais para se alcancar justica social e
humanizacéo. A educacdo e o conhecimento sdo compreendidos como direitos dos sujeitos e dever do Estado.
O PPC da Licenciatura da UNIFESSPA tem como base essa resolucéo. Nesse sentido, embora esse documento
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com certo teor neoliberal, conforme apontam o0s estudos de Lib&neo, Santos e Marques
(2023).

Quanto a isso, interpreta-se esse fato pelas lentes daquilo que Young (2010) ja
evidenciava nos curriculos do Reino Unido, que era uma forte dicotomia entre o0s
neoconservadores e 0s técnico-instrumentalistas, e que se materializava nesses documentos. O
autor afirmou que “as universidades estdo a sofrer presséo para abandonarem as disciplinas
em favor de modelos de producéo de conhecimento mais transdisciplinares [...], a misturarem
estudos académicos e vocacionais e a promoverem as competéncias genéricas (Young, 2013,
p. 83). Embora ndo se note uma inclinacéo dos curriculos analisados ao conservadorismo, ha
um consideravel espaco ao instrumentalismo que, por meio das competéncias e habilidades,
disputa espaco com o conhecimento que se pode chamar de poderoso, se tomarmos mais uma

vez as concepcdes de Young (2013).

2.2 Possibilidades ao ensino com os métodos filosoficos e cientificos

Compreende-se que toda e qualquer disciplina apresenta possibilidades para o ensino
por meio de conceitos, categorias e teorias, ancoradas em uma dada corrente de pensamento e
expressando uma visdo de mundo, isto é, uma matriz filosofica na qual o pensamento de um
dado professor/pesquisador se vincula. Moreira (2022a, p. 47) compreende as matrizes de
pensamento como sendo “as formas de pensamento que partem de um nucleo racional por
meio do qual uma estrutura global emerge como discurso de mundo, uma estrutura matricial
se distinguindo da outra justamente pela maneira como o intelectual vé e integraliza o
mundo”.

Na formacdo inicial de professores, compreende-se que essas dimensdes (sobretudo as
correntes e as matrizes de pensamento) podem ser melhor efetivadas nas disciplinas que tém
como objetivo principal mobilizar a construcdo do pensamento geografico, portanto, mais no
campo da epistemologia, isto é, articulando o processo histérico da producdo do
conhecimento e da constituicio da Geografia enquanto ciéncia, sem perder de vista 0s
métodos que permearam e permeiam o desenvolvimento de um pensamento geografico. Por
iSso buscou-se, nos documentos curriculares da Licenciatura em Geografia da UFPA, Campus
Belém, da Licenciatura em Geografia da UFOPA, Campus Santarém, e da Licenciatura em

Geografia da UNIFESSPA, Campus Marabd, as disciplinas reconhecidas como aquelas que

curricular ndo supere a formagdo por meio das competéncias e habilidades, nota-se avangos quanto a amplitude
de questdes de métodos e epistemoldgicas como se observa nos dados apresentados neste trabalho.
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ensinam a histdria do pensamento geogréfico, assim como aquelas que mobilizam as questdes

de métodos relacionados a Geografia, conforme o Quadro 03.

Quadro 03 — Disciplinas que mobilizam o método e a historia do pensamento geografico nas
universidades federais do Para, 2023.

Universidade Disciplina Periodo Carga Horaria
Histéria do Pensamento Geografico 1° 60h (teoricas)

UFPA I(\B/Ietodos. e Técnicas de Pesquisa em 60 60h (45h tedricas, 15h préticas)

eografia

UFOPA Histéria do Pensamento Geografico 1° 68h (teoricas)
Projeto de Pesquisa em Geografia 6° 60h (40h tedricas, 20h préticas)
Histéria do Pensamento Geografico 1° 68h (teoricas)

UNIFESSPA Teoria e Método em Geografia 20 68h (tedricas)

Fonte: PPCs de Licenciatura em Geografia da UFPA (2012), UFOPA (2014) e UNIFESSPA (2016).
Elaborado pelo autor (2023).

O primeiro ponto a destacar € um certo consenso de que seja necessaria apenas uma
disciplina que focalize a histéria do pensamento geografico, comumente ofertada no primeiro
semestre do curso. De modo semelhante, os formuladores desses documentos compreenderam
que esse componente curricular deve ser apenas tedrico. Dessa maneira, € como se houvesse
consenso de que, mesmo em cursos de formacao de professores, ndo se ensina como se ensina
para a Educacdo Basica a histdria do pensamento geografico, isto é, sua epistemologia. 1sso
acontece mesmo que ja haja legislacdo que oriente para essa necessidade na formacao desses
profissionais, a qual é expressa por meio da Pratica como Componente Curricular (PCC).
Nessas disciplinas em tela, na UFPA e na UNIFESSPA, séo reservadas sessenta horas cada
uma, e na UFOPA, sessenta e oito horas.

Como segundo ponto, destaca-se que ha também um consenso quanto a necessidade
de uma disciplina que aborde métodos, teorias, técnicas de pesquisa e projetos de pesquisa.
Nesse caso, os formuladores dessas matrizes curriculares, na UFPA e na UFOPA,
compreenderam que era necessario reservar espaco para a pratica. Na primeira instituicéo,
foram reservadas quinze horas de préatica do total de sessenta horas que compdem a disciplina
“Meétodos e Técnicas de Pesquisa em Geografia”. J& na UFOPA, foram reservadas vinte horas
do total de sessenta e oito horas que compdem o componente curricular “Projeto de Pesquisa
em Geografia” da Licenciatura em Geografia dessa instituicdo. Por outro lado, a
UNIFESSPA, para “Teoria e Método em Geografia”, ndo entendeu que houvesse necessidade
de pensar a pratica e reservou suas sessenta e oito horas para discussdes tedricas. Nessas trés
disciplinas, na UFPA e na UFOPA, compreende-se que elas devem ser oferecidas no sexto

semestre, proximo ao final do curso, e na UNIFESSPA, no segundo semestre, isto &, no inicio
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do curso, no semestre seguinte ao componente curricular de Histéria do Pensamento
Geograéfico.

A respeito desses componentes curriculares, ha certa convergéncia quanto as
nomenclaturas, distribui¢cdo nos semestres e ementas. Isso pode ser em funcdo de que tanto a
UFOPA como a UNIFESSPA, antes de se tornarem universidades independentes, eram
campus da UFPA. Inclusive, nos cursos de Licenciatura em Geografia foram criadas suas
primeiras turmas quando ainda eram parte dessa instituicdo. Nesse sentido, o quadro docente
dessas universidades tem um numero significativo de professores que tiveram sua formacéo
inicial na UFPA, mostrando, dessa maneira, sua influéncia na Geografia no estado do Para.

Observa-se que ha espaco para a construcdo das bases da histéria do pensamento
geografico e da epistemologia dessa ciéncia, assim como para a construcdo dos
conhecimentos acerca de métodos junto aos graduandos. Com isso, verificou-se como essas
possibilidades se apresentam ao professor por meio do curriculo; analisou-se as obras
obrigatorias e seus autores nas ementas dessas disciplinas, pois compreende-se que, por meio
dessa analise, pode-se clarificar as filiacGes desses curriculos e em que direcdo seus
formuladores pensaram que deveria seguir a formacao dos professores de Geografia quanto as

questBes de métodos. Veja o Quadro 04 e a Tabela 03.

Quadro 04 — Obras indicadas nos PPCs de Licenciatura em Geografia nas disciplinas de histéria do
pensamento geografico das universidades federais do Para, 2023.

Obras UFPA | UFOPA | UNIFESSPA | Total | %
MORAES, Antbénio Carlos Robert. Geografia: pequena 1 1 1 3 | 143
histdria critica. Sdo Paulo: Annablume, 2007. ’
MORAES, Antbnio Carlos Robert. A génese da geografia 1 1 0 2 95
moderna. Séo Paulo: HUCITEC/EDUSP, 2002. '
CHRISTOFOLETTI, Anténio (org.). Perspectivas da 1 1 0 2 95
geografia. 2. ed. Sdo Paulo: Difel, 1985. '
ANDRADE, Manuel Carlos de. Geografia: ciéncia da 1 1 0 2 95
sociedade. S&o Paulo: Hucitec, 2003. '
%(S(IEEIRA, Ruy. O que é geografia. Sdo Paulo: Brasiliense, 1 1 0 2 9.5
MOREIRA, Ruy. Para onde vai 0 pensamento geografico? 1 0 0 1 48
Por uma epistemologia critica. Sdo Paulo: Contexto, 2006. '
MOREIRA, Ruy. O pensamento geografico brasileiro. As 1 0 0 1 48
matrizes classicas originarias. Sdo Paulo: Contexto, 2008. '
MOREIRA, Ruy. A construcéo da geografia humana. Rio 1 0 0 1 48
de Janeiro: Paz e Terra, 2001. '
SANTOS, Milton. Por uma geografia nova: da critica da
geografia a uma geografia critica. 2. ed. Sdo Paulo: Hucitec, 0 0 1 1 4,8
1980.
SANTOS, Milton (org.). Novos rumos da geografia 0 1 0 1 48
brasileira. Sdo Paulo: HUCITEC, 2000. '
GOMES, Paulo Cesar da Costa. Geografia e modernidade. 0 0 1 1 48
Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 1996. '
MENDONCGCA, Francisco; KOZEL, Salete (org.). Elementos 1 0 0 1 48
de epistemologia da geografia contemporanea. Curitiba: '
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Obras UFPA | UFOPA | UNIFESSPA | Total | %
UFPR, 2002.
SODRE, Nelson Werneck. Introducio a geografia. 2. ed. 1 1 0 1 48
Petropolis: Vozes, 1977. '
SOJA, Edward William. Geografias pds-modernas. A
reafirmacdo do espaco na teoria social critica. Rio de Janeiro: 1 0 0 1 4,8
Zahar, 2000.
TOTAL 11 7 3 21 | 100

Fonte: PPCs de Licenciatura em Geografia da UFPA (2012); UFOPA (2014) e UNIFESSPA (2016).Elaborado
pelo autor (2023).

O Quadro 04 foi elaborado somente com as obras obrigatorias presentes nas
disciplinas analisadas. Reitera-se que os PPCs ndo sdo prescritivos quanto ao que deve ser
lido; sdo diretrizes que o professor adequa as suas concepcdes de ensino, de Educacdo, de
Geografia e de mundo. Entdo, a anélise é sobre as possibilidades dessas obras serem adotadas
pelo professor. E importante dizer que a producio de um curriculo redine as demandas de um
dado momento e contexto da instituicdo da qual ele faz parte e, de modo geral, da sociedade.
Portanto, ele deve ser dindmico. Isso significa que as relacdes de forca e de poder que deram
materialidade ao curriculo, naquele contexto, podem ja ndo existir da mesma maneira, o que

modifica sua implementacao.

Tabela 03 — Autores indicados nos PPCs de Licenciatura em Geografia nas disciplinas de Histéria do
Pensamento Geografico das universidades federais do Para, 2023.

Autores UFPA | UFOPA | UNIFESSPA | Total %
Antdnio Carlos Robert Moraes 2 2 1 5 23,8
Ruy Moreira 4 1 0 5 23,8
Milton Santos 0 1 1 2 9,5
Antdnio Christofoletti 1 1 0 2 9,5
Manuel Carlos de Andrade 1 1 0 2 9,5
Paulo Cesar da Costa Gomes 0 0 1 1 4,8
Francisco Mendonca e Salete Kozel 1 0 0 1 4,8
Nelson Werneck Sodré 1 1 0 1 4.8
Edward William Soja 1 0 0 1 4,8
TOTAL 11 7 3 21 100

Fonte: PPCs de Licenciatura em Geografia da UFPA (2012); UFOPA (2014) e UNIFESSPA (2016). Elaborado
pelo autor (2023).

N&o se intenciona comentar cada uma dessas obras e autores, mas as possibilidades
que elas dao para uma formacdo concisa quanto a historia do pensamento geografico, a
epistemologia e aos métodos de producdo do conhecimento geografico na formacéo inicial de
professores. Nos trés documentos analisados, a presenca de Antdnio Carlos Robert Moraes €

consenso. Do total de vinte e um titulos citados, cinco sdo dele. Isto é, 23,8% do total.
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Igualmente, seu livro Geografia: pequena histéria critica (1981)° é o mais citado nas
disciplinas de Histdria do Pensamento Geografico, somando as trés matrizes curriculares
analisadas, o que corresponde a 14,3% desse total. E importante observar que, além desse
livro, 0 autor tem também citada por duas vezes a obra A génese da Geografia moderna
(1987), na UFPA e na UFOPA.

Outro gedgrafo contemporaneo, Ruy Moreira, é lembrado cinco vezes do total de vinte
e uma, o0 que representa 23,8%. A diferenca é que esse autor tem obras diferentes citadas em
maior quantidade (quatro), enquanto Anténio Carlos Robert Moraes tem duas. O seu livro
mais recomendado (duas vezes) é O que é Geografia (inicio da década de 1980). O
documento curricular da UNIFESSPA néo cita Ruy Moreira.

E aqui, faz-se uma observacdo: a quantidade de obras obrigatdrias citadas nessas
disciplinas ndo é consenso. Na UFPA, compreendeu-se que fosse necessario dar ao professor
e aos graduandos um vasto leque de opcdes, de modo que onze livros séo indicados. Muito
proximo disso estd a UFOPA, indicando como obrigatérias sete obras. Ja a UNIFESSPA
segue um padrédo para todas as disciplinas, e indica apenas trés. As obras citadas no PPC da
Licenciatura em Geografia da UNIFESSPA sdo: Antonio Carlos Robert Moraes: Geografia:
pequena histdria critica (1981); Milton Santos: Por uma Geografia nova: da critica da
Geografia a uma Geografia critica (1978), e Paulo Cesar da Costa Gomes: Geografia e
modernidade (1996). Destaca-se que somente esse documento curricular cita essas Gltimas
duas obras como obrigatdrias, as quais se entende serem mais complexas, oferecendo uma
abordagem mais profunda acerca da constituicdo da Geografia como ciéncia, bem como
possibilitando o estudo da epistemologia desse campo do saber de maneira mais aprofundada.

Outros autores figuraram por duas vezes para a disciplina de Histéria do Pensamento
Geografico, sendo Milton Santos, com duas obras citadas: além da ja mencionada acima,
acrescentou-se Novos rumos da Geografia brasileira (1982), a qual é lembrada na UFOPA. Ja
Antbnio Christofoletti tem seu livro Perspectivas da geografia (1982) recomendado na UFPA
e na UFOPA,; Manuel Carlos de Andrade também figurou por duas vezes para essa disciplina
nessas duas instituicdes.

Por uma questdo de recorte, ndo se enfatizou as obras e autores citados apenas uma
vez nesses documentos curriculares. Mas isso, de modo algum, reduz a importancia delas para
a formacéo do pensamento geografico no cenario da Geografia brasileira. Enfatiza-se que na

Geografia a predominancia é de autores nacionais para tratar da teoria e da epistemologia. A

10 Ano em que a primeira edigdo dessas obras foi publicada. Isso contribui com a nogéo do tempo e contexto em
que foram produzidas e publicadas.
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excecdo é Edward Soja com sua obra Geografias pés-modernas: a reafirmacdo do espaco na
teoria social critica (1993).

Outro ponto que ndo se deixou que passasse despercebido € o fato de que ndo ha
mulheres citadas como bibliografias obrigatorias para essa disciplina em nenhuma dessas
matrizes curriculares, como se a historia do pensamento geogréfico, a epistemologia € o
método em Geografia fossem coisas de homens. Do mesmo modo, esses autores homens,
mesmo 0s ndo sulistas, como o professor Milton Santos, sdo em sua grande maioria
erradicados nas universidades do sudeste do Brasil. Um claro sinal de que quem pensa a
Geografia em sua profundidade, sobretudo quanto a sistematizacdo do conhecimento
geogréfico, segue uma hierarquia de género e de lugar.

As ementas para a disciplina de Historia do Pensamento Geogréafico, nos trés

documentos analisados, sdo praticamente iguais:

1. A perspectiva historica do pensamento e da ciéncia geografica. 2. Origens e
pressupostos do pensamento geogréfico. 3. A sistematizacdo inicial da Geografia
como ciéncia. 4. O determinismo e o possibilismo como principais fundamentos da
Geografia Classica. 5. A abordagem Cultural na Geografia. 6. A Geografia
Quantitativa e Teorética. 7. A Geografia Radical e Critica. 8. A Geografia
Humanistica, da Percepcdo e Comportamental; 9. Perspectivas contemporaneas dos
estudos geograficos (UFPA, 2012, p. 48).

1. Perspectiva histérica do pensamento e da ciéncia geografica. 2. Origens e
pressupostos do pensamento geografico. 3. A sistematizacdo inicial da geografia
como ciéncia. 4. O determinismo e o possibilismo como principais fundamentos da
geografia tradicional. 5. O método Regional. 6. A abordagem Cultural na Geografia.
7. A Geografia Quantitativa e Teorética. 8. A Geografia Radical e Critica. 9. A
Geografia Humanistica, da Percep¢do e Comportamental 10. Perspectivas
contemporaneas dos estudos geograficos (UFOPA, 2014, p. 31-32).

1. A perspectiva historica do pensamento e da ciéncia geografica. 2. Origens e
pressupostos do pensamento geografico: as representagdes antigas do mundo
ocidental conhecido. 3. A sistematizac¢do inicial da geografia como ciéncia. 4. O
Determinismo Ambiental e o Possibilismo na Geografia como principais
fundamentos da geografia tradicional. 5. O Método Regional. 6. A abordagem
Cultural na Geografia. 7. A Geografia Quantitativa e Teorética. 8. A Geografia
Radical e Critica. 9. A Geografia Humanistica, da Percep¢do e Comportamental 10.
Perspectivas contemporaneas dos estudos geograficos (UNIFESSPA, 2016, p. 114).

Apresentou-se essas ementas para evidenciar que hd um enredo a ser seguido. O
objetivo dessas disciplinas, infere-se, ndo reside nas analises do método que a Geografia se
utiliza, mas no seu percurso histérico como ciéncia. Talvez dai é que nasce a forte critica de

Gomes (2009), quando exclui de suas analises os autores que confundem epistemologia e
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historia do pensamento geogréafico. O objetivo, tanto pelo nome dessa disciplina quanto pelo
encadeamento da ementa, é fazer uma reconstrucdo da historia da ciéncia geogréfica.

Pode-se, ainda, jogar luz acerca da polémica em torno do objeto da Geografia. Um dos
objetos proposto a essa ciéncia é o estudo dos fenbmenos presentes nos lugares, mostrando
sua individualidade e singularidade. Isso tem raizes na Grécia Antiga, com Estrabdo, e
ressurge na Geografia Regional, na Franga, com Vidal de La Blache. A diferenciacdo de éareas
é compreendida também como objeto da Geografia desde Ritter e acentuada em Hettner, na
Alemanha. Além disso, existem ainda aqueles que compreenderam o objeto da Geografia
como sendo o espaco, sobre o que é bom lembrar, ndo se trata do espaco teorizado por Milton
Santos, pois esté-se falando de Geografia classica. Por fim, alguns entenderam que o objeto da
Geografia é a relacdo sociedade-natureza, o qual talvez seja o mais aceito para a Geografia
dessa época. Com isso, abre-se uma oportunidade para o professor falar que o objeto da
Geografia esta fortemente imbricado com o método, o qual, na Geografia cléssica, se pautava
na descricdo das paisagens e na comparacdo de areas. Isso tudo é profundamente marcado,
inicialmente, pelo romantismo em Humboldt e, depois, por outros gedgrafos, a exemplo de
Ratzel, cuja matriz epistemoldgica predominante foi a positivista (Moraes, 2007).

Compreende-se que, a depender da formacdo do professor que ministrard essa
disciplina, este podera enfatizar a epistemologia da Geografia em todas essas “fases” da
histria do pensamento geogréfico e abordar como isso reverbera na Geografia atual. Com
isso, mostra-se que aquilo que se convencionou em denominar determinismo era a expressao
de um contexto social que direcionava a elaboracdo de um método para os estudos
geogréficos e, portanto, esse método tinha suas categorias e maneiras proprias de interpretar a
realidade.

Essa escola da Geografia classica encontrava-se ancorada em uma visao de mundo, a
positivista, que buscava a todo custo constituir a Geografia como uma ciéncia sob 0s
parametros das ciéncias naturais. Igualmente, deve-se enfatizar que o que se convencionou
chamar de possibilismo apresenta poucas mudancas quando se trata de método filosofico, de
modo que a maior mudanca esta na escala e no conceito/categoria que se enfatiza, isto €, a
escala € a regional e o conceito privilegiado é o de regido. Essa maneira de trabalhar a
Geografia e a sua teoria, aprofunda a construcdo de pensar pela Geografia, ou seja, do
pensamento geografico, como bem lembra Cavalcanti (2019) e Santos (2021b). Isso também
colocaria um conhecimento poderoso na centralidade do ensino (Young, 2013).

As ementas das disciplinas de histéria do pensamento geografico das instituicGes

analisadas sdo praticamente uma copia do livro de Geografia: pequena historia critica (1981)
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de Antbnio Carlos Robert de Moraes. Esse fato pode ter contribuido para alimentar a falsa
polémica que aterrorizou a ciéncia geogréfica por varias décadas na Geografia brasileira: uma
oposicdo entre as teorias e pensadores deterministas versus as teorias e pensadores
possibilistas, fruto das disputas geopoliticas entre aleméaes e franceses.

Além disso, os formuladores dos curriculos dos cursos analisados compreenderam ser
necessaria uma disciplina que ensinassem os métodos, as técnicas e 0s projetos de pesquisa.
Nesse sentido, 0 Quadro 05 e a Tabela 04, respectivamente, mostram as obras e 0s autores

citados como obrigatdrios.

Quadro 05 — Obras indicadas nos PPCs de Licenciatura em Geografia nas disciplinas de teoria e
método em Geografia e de método e técnica de pesquisa em Geografia das universidades federais do
Para, 2023.

Obras UFPA | UFOPA | UNIFESSPA | Total | %
CHIZZOTTI, Antbnio. Pesquisa em ciéncias humanas e 1 1 0 5 125
sociais. Sdo Paulo: Cortez, 1991. ’
GIL, Antbnio Carlos. Como elaborar projetos de pesquisa. 1 1 0 5 125
S8o Paulo: Atlas, 1988. :
GIL, Antbnio Carlos. Métodos e técnicas de pesquisa 1 1 0 5 125
social. 3. ed. Séo Paulo: Atlas, 1991. ’
SPOSITO, Eliseu. Geografia e filosofia: contribui¢do para o 0 0 1 1 6.3
ensino do pensamento geogréfico. S&o Paulo: Edunesp, 2004. '
MONTEIRO, Carlos Augusto de Figueiredo. Geossistema: a 0 0 1 1 6.3
histéria de uma procura. Sdo Paulo: Contexto, 2000. '
SANTOS, Milton. A natureza do espago: técnica e tempo, 0 0 1 1 6.3
razdo e emocdo. 2 ed. Sdo Paulo: Hucitec, 1999. '
CARVALHO, Maria Cecilia Maringoni de (org.).
Metodologia cientifica. Fundamentos e técnicas. 3 ed. 1 0 0 1 6,3
Campinas: Papirus, 1991.
CARLOS, Ana Fani Alessandri (org). Novos caminhos da 1 0 0 1 6,3
geografia. Sdo Paulo: Contexto, 1999.
CASTRO, Claudio de Moura. A pratica da pesquisa. Sdo 1 0 0 1 6,3
Paulo: Mcgraw Hill do Brasil, 2000.
DEMO, Pedro. Introducdo a metodologia da ciéncia. Sao 1 0 0 1 6,3
Paulo: Atlas, 2003
DEMO, Pedro. Pesquisa. Principio Cientifico e educativo. 1 0 0 1 6,3
S&o Paulo: Cortez, 2002.
GALLIANO, A. Guilherme. O método cientifico, teoria e 1 0 0 1 6.3
pratica. Sdo Paulo: Ed. Harbra, 2001. '
MINAYO, Maria Cecilia de Souza (org.). Pesquisa social: 0 1 0 1 6.3
teoria, método e criatividade. 5. ed. Petropolis, Vozes, 1996. '
TOTAL 9 4 3 16 | 100

Fonte: PPCs de Licenciatura em Geografia da UFPA (2012); UFOPA (2014) e UNIFESSPA (2016). Elaborado
pelo autor (2023).

Tabela 04 — Autores indicados nos PPCs de Licenciatura em Geografia nas disciplinas de teoria e
método em Geografia e de método e técnica de pesquisa em Geografia das universidades federais do
Para, 2023.

Obras UFPA | UFOPA | UNIFESSPA | Total %
Antdnio Carlos Gil 2 2 0 4 25
Pedro Demo 2 0 0 1 12,5
Antdnio Chizzotti 1 1 0 2 12,5
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Obras UFPA | UFOPA | UNIFESSPA | Total %
Milton Santos 0 0 1 1 6,3
Eliseu Sposito 0 0 1 1 6,3
Carlos Augusto de Figueiredo Monteiro 0 0 1 1 6,3
Maria Cecilia Maringoni Carvalho 1 0 0 1 6,3
Ana Fani Alessandri Carlos 1 0 0 1 6,3
Claudio de Moura Castro 1 0 0 1 6,3
Guilherme Galliano 1 0 0 1 6,3
Maria Cecilia de Souza Minayo 0 1 0 1 6,3
TOTAL 9 4 3 16 100

Fonte: PPCs de Licenciatura em Geografia da UFPA (2012); UFOPA (2014) e UNIFESSPA (2016). Elaborado
pelo autor (2023).

Nessas disciplinas, tem-se mais divergéncias quanto as suas finalidades. A UFPA,
novamente apresentou um leque mais variado de bibliografias obrigatorias, nove vezes, nas
quais, por oito vezes, as referéncias e autores sdo do campo da escrita cientifica,
acrescentando-se uma obra no campo da Geografia: Novos caminhos da Geografia (1999) de
Ana Fani Alessandri Carlos. Isso sugere que ha uma possibilidade para se ensinar técnicas,
métodos e projetos permeados por conceitos, categorias e teorias da Geografia.

No documento curricular da UFOPA, especificamente na disciplina de Projeto de
Pesquisa em Geografia, as obras citadas (quatro) sao referentes a escrita cientifica, embora no
nome da disciplina destaque-se que o projeto de pesquisa € em Geografia. O foco foi
direcionado para a elaboracdo de um projeto de pesquisa, abordando suas técnicas e métodos.
Parece que a énfase é direcionada a estrutura. Portanto, lembrando Claudino (2019), o método
¢ compreendido como maneira de fazer e ndo de pensar. E importante destacar que na
bibliografia para essa disciplina, hd uma forte énfase nas pesquisas e técnicas nas ciéncias
humanas e sociais. Isso significa que ha a possibilidade de compreender como as matrizes de
pensamento e as correntes de pensamento condicionaram a maneira de fazer ciéncias humanas
em cada época. Por exemplo, a obra Pesquisa em ciéncias humanas e sociais (1986), de
Antbnio Chizzotti, inicia com uma discussdo sobre as correntes de pensamento e como 0
empirismo inglés condicionou as ciéncias desde a Revolugdo Inglesa e definiu 0 modelo de
ciéncia da época, que ainda tem forte repercussdo na maneira de se fazer ciéncia. Igualmente,
pode-se destacar o idealismo aleméo que, de algum modo, é herdeiro do romantismo, que abre
outras possibilidades as ciéncias sociais.

Essas correntes ganharam mais forga com o positivismo, uma matriz de pensamento
estruturada por Augusto Comte, na Franca, que permeou praticamente toda a ciéncia, dentre
elas, as ciéncias sociais € humanas, impregnando sua maneira de pensar e de fazer. Se o
professor dessa disciplina tiver formacdo em Geografia, poderd evidenciar que esses

movimentos na producdo do conhecimento também se manifestaram e continuam se
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manifestando na Geografia. Por exemplo, pode ressaltar que o romantismo teve forte
influéncia nas obras dos sistematizadores da Geografia (Humboldt e Ritter) e que o
positivismo impregnou a Geografia de Ratzel e, de algum modo, a de Vidal de La Blache.

Os formuladores do curriculo da Licenciatura na UNIFESSPA, para a disciplina
Teoria e Método em Geografia, acentuaram a compreensdo da teoria e do método sob uma
perspectiva geografica. As trés obras indicadas sdo todas escritas por gedgrafos e se tomarmos
apenas a Geografia brasileira, sdo autores e obras classicas que oportunizam uma discussao
dos meétodos filosoficos. A exemplo da obra de Eliseu Sposito, Geografia e Filosofia:
contribuicdo para o ensino do pensamento geogréfico (2004); a de Carlos Augusto de
Figueiredo Monteiro, Geossistema: a histéria de uma procura (2000), que apresenta uma
discussao articulada entre sociedade e natureza em uma perspectiva integradora e incluindo os
espacos urbanos; e a de Milton Santos, A natureza do espaco: técnica e tempo, razédo e
emocdo (1996), que possibilita uma densa discussdo acerca do objeto da Geografia,
compreendendo-o como o espa¢o geogréafico. Inclusive, como ja discutido, isso permite criar
categorias para o estudo e analise do espaco: forma, funcdo, estrutura e processo.

Destaca-se as possibilidades que a obra citada de Eliseu Sposito traz para a formacéo
inicial do professor de Geografia e a compreensdo do método para além de técnicas de
pesquisa e estrutura de um projeto de pesquisa, mas ampliando o método como forma de
pensar o mundo. No entanto, o autor defendeu que a Geografia ndo possui um método para
chamar de seu, o que nenhuma ciéncia tem; porém, se utiliza de métodos das ciéncias e
imprime neles suas caracteristicas proprias, isto é, conceitos, categorias e teorias da ciéncia
geogréfica. Nessa oportunidade, os futuros professores de Geografia podem compreender que
0 método filoséfico € um sistema composto por elementos: conceitos, categorias, leis, teorias,
correntes de pensamento e matrizes de pensamento. Pode-se chamar a atengdo para o fato de
gue a Geografia e suas escolas apresentam filiagdes na Filosofia que ajudam a direcionar as
analises que um dado autor faz sobre a realidade que esta investigando.

Embora se possa vislumbrar essas possibilidades, quando compreendidos os dados do
Quadro 05 e da Tabela 04, de modo amplo, nota-se que o predominante nessas disciplinas é o
ensino de técnicas, de metodologias, de modalidades de pesquisa e do método como
procedimento e modo de fazer. Do total de dezesseis obras, apenas quatro, isto é, 25%, sé@o
materiais e autores que tém a Geografia como referéncia para suas produgdes. Isso significa
gue eles pensam o método por meio da Geografia e de seu objeto, ou seja, de sua
epistemologia. Por outro lado, o0 método como técnica e procedimento € predominante e

corresponde a doze obras do total, equivalente a 75%. Nesse caso, ndo se observou uma
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articulacdo coerente entre os objetivos-conteldos-métodos na perspectiva de Libaneo (2006)
qguando se toma por base a quantidade de obras indicadas. Pois, em sua maioria, estas ndo
refletem a construcédo de pensamento elaborado a partir da Geografia.

Como sintese, do ponto de vista do método filosofico e cientifico, as disciplinas de
Historia do Pensamento Geogréafico analisadas fornecem indicios que se situam, em sua
maioria, em uma perspectiva da Geografia critica, com fortes filiagbes as teorias criticas.
Esses indicios sdo evidenciados em obras como O que é Geografia de Ruy Moreira que,
embora ndo tenha por objetivo fazer esse debate, traz discussdes que perpassam uma critica ao
capitalismo em uma perspectiva de luta de classes.

Quando se trata da formacdo de professores, os métodos didaticos e pedagogicos
precisam ser considerados. Por isso, na proxima subsecdo serdo analisadas as possibilidades
de potencializar esses métodos, enfatizando o papel desempenhado pela didatica da

Geografia.

2.3 Os métodos didaticos e pedagdgicos na didatica da Geografia para a formacéao inicial

de professores

Compreende-se que toda e qualquer disciplina, na formacdo inicial, pode refletir
questBes concernentes ao ensino e a aprendizagem, tanto em seus aspectos tedricos quanto
praticos. No entanto, essas reflexdes sdo, tacitamente, delegadas as disciplinas de didatica da
Geografia. Em sentido amplo, essas disciplinas parecem ter a missdo de articular o0s
conhecimentos especificos de &rea com os conhecimentos didatico-pedagdgicos. Porém,
entende-se que essa incumbéncia ndo é apenas dessas disciplinas, embora elas desempenhem
um papel central na formacdo inicial de professores quanto a essa articulacéo.

Do mesmo modo, sdo essas disciplinas que fazem as reflexdes conceituais e tedricas a
respeito do ensino e da aprendizagem em Geografia. Por isso, compreender como 0s métodos
filosoficos, cientificos, pedagogicos e didaticos perpassam essas disciplinas é tarefa relevante
para se analisar as possibilidades de critica a esses métodos na formacdo inicial, como
preconiza Cavalcanti (2011, 2013, 2019, 2024), com o intuito de superar 0 ensino baseado no
empirismo e no subjetivismo em direcdo ao ensino numa perspectiva dialética. Nesse sentido
é que se justifica a selecdo das disciplinas de Introducéo ao Ensino de Geografia, Didatica da

Geografia e de Métodos e Técnicas em Ensino de Geografia.
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Nesta subsecdo, a metodologia empregada foi a mesma da subsecdo anterior. O
Quadro 06 mostra as disciplinas desse campo do conhecimento em Geografia agrupadas por

cursos de licenciatura em Geografia das universidades federais do Para.

Quadro 06 — Disciplinas que mobilizam elementos da didatica e o ensino de Geografia nas
universidades federais do Parg, 2023.%*

Universidade Disciplina Periodo Carga Horaria
Introducéo ao Ensino da Geografia 4° 60h (tedrica)
UFPA Métodos e Técnicas de Ensino em 50 60h (45h tedricas) e (15h
Geografia praticas)
L . 120h (105h teérica) e (15h
Total 2 disciplinas 2 periodos oréticas)
Introducédo a Geografia 1° 68h (tedricas)
UFOPA Didatica de Geografia 40 68h_ (48h tedricas) e (20h
praticas)
Lo . 196h (156h tedrica) e (40h
Total 2 disciplinas 3 periodos oréticas)
Introducéo ao Ensino de Geografia 1° 68h (tedricas)
e . R 68h (34h tedricas), (17h
UNIFESSPA | Didaticada Geografia 4 orética) e (17h extensio)
Métodos e técnicas de Pesquisa em 60 68h (34 tedricas) e (34h
Educacdo Geografica praticas)
s . 238h (170h teodrica), (34h
Total 3 disciplinas 3 periodos orticas) e (34h extensio)

Fonte: PPCs de Licenciatura em Geografia da UFPA (2012); UFOPA (2014) e UNIFESSPA (2016). Elaborado
pelo autor (2023).

Um ponto a se destacar quanto as convergéncias é o fato de que os formuladores
desses curriculos compreenderam a necessidade de uma disciplina introdutéria ao ensino de
Geografia. Nessa perspectiva, na UFPA, especificamente no quarto semestre, € ofertado o
componente de Introducdo ao Ensino da Geografia, com sessenta horas. Na UNIFESSPA,
com essa mesma denominacéo, é ofertado, no primeiro semestre, esse componente curricular,
com sessenta e oito horas. Ja na UFOPA, a disciplina ofertada, no primeiro semestre, com
esse objetivo, € Introducdo a Geografia, com sessenta e oito horas. Esses componentes
curriculares reservam toda sua carga horéria para discussdes tedricas. Embora haja mudanga
de nomenclatura na UFOPA, o teor dos temas e contetdos apresentados na ementa e similar a

das demais ja citadas, conforme se pode observar:

1. As origens da Geografia escolar; 2. A educagdo escolar no Brasil e o ensino de
Geografia; 3. As tendéncias pedagdgicas e a Geografia escolar no Brasil; 4. Pés-

11 N&o se incluiu as disciplinas de metodologias do ensino de Geografia nem as de ensino de cartografia. 1sso por
compreender que esses componentes curriculares, no caso das metodologias, sejam mais especificos as
técnicas de ensino e no caso do ensino de cartografia compreende-se que elas iam trazer uma ampliacdo do
objeto de pesquisa para além daquilo que estar se propondo nesta pesquisa.
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modernidade e o ensino de Geografia; 5. Geografia escolar e a construcdo de
conceitos geograficos (UFPA, 2012, p. 63).

1. As origens da Geografia escolar; 2. A educacdo escolar no Brasil e 0 ensino de
Geografia; 3. As tendéncias pedagdgicas e a Geografia escolar no Brasil; 4. Pés-
modernidade e o ensino de Geografia. 5. Geografia escolar e a construcdo de
conceitos geograficos (UFOPA, 2014, p. 32).

1. As origens da Geografia escolar. 2. As correntes do pensamento geografico,
tendéncias pedagdgicas e a Geografia escolar no Brasil. 3. A importancia da
Geografia enquanto disciplina escolar. 4. A formagdo de professores de Geografia
competentes. 5. Uma andlise dos PCN e das Orientagdes Curriculares Nacionais
(UNIFESSPA, 20186, p. 116).

E de se notar que as ementas da UFPA e da UFOPA s3o iguais quanto aos topicos que
devem ser ensinados. Elas partem das origens da Geografia escolar, percorrem as tendéncias
pedagdgicas e a pos-modernidade, e chegam a construcdo de conceitos articulados a
Geografia escolar. Por outro lado, o ponto de partida dos formuladores do documento
curricular da UNIFESSPA é igual a da UFPA e da UFOPA, porém, com reserva de espaco as
correntes de pensamento geografico, a formacdo de professores competentes e as orientaces
curriculares para o ensino de Geografia no &mbito nacional.

A disciplina de Didéatica de Geografia também foi analisada. Ela é ofertada nos cursos
de Licenciatura em Geografia da UFOPA e da UNIFESSPA. Em ambas as instituigdes, a
carga horaria é de sessenta e oito horas, disponibilizadas no quarto semestre, com reserva de
tempo tanto para discussdes tedricas quanto praticas. Porém, é importante destacar que esse
componente curricular na UNIFESSPA assegurou carga horaria para extensdo, configurando-
se como uma particularidade nos documentos analisados.

Quanto as ementas dessas disciplinas, observa-se que ha aproximacbes e

distanciamentos.

1. A didética e sua importancia na formagdo do gedgrafo (a) — educador (a). 2. O
processo de didatizacdo dos conhecimentos geogréficos. 3. Os componentes do
processo didatico: os contetdos, o ensino e a aprendizagem. 4. O papel dos objetivos
educacionais no ensino de geografia. 5. Os conteldos a serem ensinados pela
geografia escolar: critérios de selecdo. 6. Os métodos de ensino e sua importancia
para o ensino de geografia. 7. A avaliacdo da aprendizagem escolar e sua
importancia para o ensino de geografia: caracteristicas, fungdes e instrumentos. 8. O
planejamento do ensino de geografia e sua relagdo com o projeto politico-
pedagdgico da escola: o plano de curso e o plano de aula (UFOPA, 2014, p. 44).

1. Pressupostos Teoricos da Didatica na Formacdo de Professores de Geografia. 2.
Selecdo de Conteldos e Conceitos para a Aula de Geografia. 3. Organizacdo da
Sequéncia Didéatica para Aula de Geografia. 4. Avaliacdo da Aprendizagem. 5. O
Planejamento de ensino: componentes, elaboracéo e execucdo (UNIFESSPA, 2016,
p. 96).
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No que concerne as aproximacdes, destaca-se que ambas as ementas seguem um
enredo: importancia da didatica e os elementos que o professor precisard aprender para
ministrar uma aula, isto €, da selecdo do conteudo, do planejamento a execucdo da aula, sem
perder de vista 0 processo avaliativo da/para aprendizagem nem o contexto escolar. I1sso se
aproxima das contribuicGes oferecidas por Libaneo (2006) acerca dos contetidos e métodos.

Quando se pensa 0 método de ensino, a matriz curricular dessa disciplina na UFOPA o
coloca de maneira mais clara ao demarcar “os métodos de ensino ¢ sua importancia para o
ensino de geografia” (UFOPA, 2014, p. 44), o que possibilita ao professor recorrer ao método
de ensino conforme as interpretacdes oferecidas por Libaneo (2006). Nesse caso, ha um
distanciamento das duas ementas. Outro distanciamento é o fato de que a UFOPA se propds a
discutir junto aos graduandos a didatizacdo dos contetdos de Geografia para seu ensino. 1sso
provavelmente é uma influéncia dos estudos de Shulman (2005), o qual ressaltou a relevancia
do conhecimento pedagdgico do conteldo, ou seja, uma articulacdo entre 0s conhecimentos
especificos da Geografia e os do campo da didética.

No gue se pode articular o método filosofico e o cientifico, a UNIFESSPA (2016, p.
96) propds em sua ementa a “sele¢do de conteidos e conceitos para a aula de Geografia”.
Nesse ponto, pode-se retomar os conceitos trabalhados nas disciplinas anteriores e buscar
maneiras de didatizé-los para seu ensino. A depender da formacgdo do docente, pode-se
discutir ndo o ensino do conceito, mas o ensino pelo conceito, ou pelo contetdo, como
potencialidades para se desenvolver uma maneira de pensar pela Geografia (Cavalcanti,
2024). Igualmente, pode-se retomar as discussdes sobre a historicidade de um conceito, de
uma categoria, e como ele esta impregnado de teorias e de um modo de ler o mundo.

Ainda em relacdo as disciplinas no campo do ensino e da didatica da Geografia, 0s
PPCs da Licenciatura em Geografia da UFPA e da UNIFESSPA, dispuseram-se de um
componente curricular que mobiliza as questdes de métodos e técnicas relacionadas ao ensino
e a educacdo geografica. Na UFPA, este recebeu a denominacdo de Métodos e Técnicas de
Ensino em Geografia, com sessenta horas, sendo quarenta e cinco destas para discussdes
tedricas e quinze para a pratica, o componente é ofertado no quinto semestre. J& na
UNIFESSPA, o componente recebe a nomenclatura de Métodos e Técnicas de Pesquisa em
Educacdo Geografica, com sessenta e oito horas divididas em trinta e quatro horas para
discuss0es tedricas e trinta e quatro para a pratica, disponibilizado no sexto semestre.

No que diz respeito as suas ementas, elas ndo negligenciaram as questdes de métodos

e 0 abordaram em sua diversidade.
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1. A importancia do ensino de Geografia na educagdo basica. 2. A relagao objetivo-
conteddo-método no ensino de Geografia. 3. Os métodos tradicionais e o ensino de
Geografia. 4. Os métodos ativos aplicados a Geografia escolar. 5. O método
dialético na didatica. 6. O método Paulo Freire e 0 ensino de Geografia para jovens e
adultos. 7. Técnicas aplicadas ao ensino de Geografia. 8. Recursos didaticos:
producdo e utilizacdo no ensino de Geografia. 9. A Aula de Geografia como forma
de organizacdo do ensino (UFPA, 2012, p. 67).

1. A pesquisa como principio educativo e cientifico. 2. Os tipos de pesquisa na
Geografia. 3. Os Métodos de pesquisa no campo do ensino de Geografia: hipotético-
dedutivo, fenomenoldgico-hermenéutico e materialista-dialético (regressivo-
progressivo). 4 Técnicas de coleta de dados: a observagdo etnografica, a histéria de
vida, técnicas de survey. 5. O projeto de pesquisa e seus elementos: tema, objeto de
estudo, justificativa, problematica, hipdteses, objetivos, metodologia e referéncias.
6. A elaboracdo do design da pesquisa (UNIFESSPA, 2016, p. 119).

Além do destaque dado pela matriz curricular da UFPA a importancia do ensino de
Geografia na Educacdo Baésica, ela trouxe de maneira bem demarcada a relagdo objetivo-
contetdo-métodos, teorizada por Libaneo (2006), embora ndo o cite em sua bibliografia
obrigatdria. Esse destaque é fundamental para se compreender como se estruturam e se
articulam essas dimens6es na aula de Geografia e sua relacdo, em diversas escalas, com 0
contexto nacional, local e escolar. A énfase do referido documento para essa disciplina é posta
nos métodos de ensino. Também sdo apresentados os métodos ativos, muito comuns na
Escola Nova, os métodos tradicionais e 0 método dialético na didatica, bem como o método
de Paulo Freire. I1sso mostra a inclinacdo dos formuladores a uma perspectiva de Geografia
critica, que é percebida, além desse tdpico, pelos autores e obras citados como obrigatérios.
Ademais, enfatiza-se os recursos didaticos e a aula de Geografia como uma forma de
organizacdo do ensino.

Os formuladores curriculares da Licenciatura em Geografia da UNIFESSPA
compreenderam que € necessario iniciar com a pesquisa como um principio educativo. Essa
defesa ficou explicita tanto em autores, a exemplo de Pedro Demo (2011), como pela
legislacdo para a formacdo de professores (Brasil, 2015). Os métodos filos6ficos também séo
enfatizados na sua articulacdo com o ensino de Geografia: 0 método hipotético-dedutivo, o
fenomenoldgico-hermenéutico e o materialista-dialético, em uma perspectiva semelhante
aquela defendida por Sposito (2004, 2020). Alem disso, as técnicas de pesquisa e de coleta de
dados sdo evidenciadas nessa ementa: “a observacao etnografica, a histéria de vida, técnicas
de survey” (UNIFESSPA, 2016, p. 119), finalizando com a formulagéo do projeto de pesquisa
e seus elementos.

Um primeiro ponto importante para as discussdes na didatica da Geografia é reservar

espaco para ela no documento curricular, visto que nem sempre a formacgédo do professor de
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Geografia colocou isso em evidéncia, se constituindo na perspectiva das discussdes que
cobram uma formacdo mais voltada a profissdo docente e ndo apenas com um carater
bacharelesco. O segundo ponto € que o simples fato de se reservar espaco para essas
disciplinas ndo determina mudancas quanto ao que nelas se discute. Do mesmo modo, nédo
garante que se discuta a formag&o de professores, o ensino de Geografia e sua didatica como
categorias importantes de analises. E ainda, ndo se garante que nessas disciplinas as questdes
de métodos de ensino, cientificos e filoséficos, ou mesmo a epistemologia, que constitui o
conhecimento geografico, sejam prioridades para superar uma pratica arraigada no campo das
metodologias procedimentais na formacéo inicial que essas disciplinas desempenham.

O que resulta em possibilidades de mudancas em uma formacdo que ultrapasse o
empirismo e subjetivismo € o investimento nas questdes de métodos e na epistemologia a
partir da didatica da Geografia, isto €, para compreender esse campo, faz-se necessario
investir na teoria, nos métodos cientificos e filosoficos e reconhecer que todo ensino esta
pautado em concepc¢des de matrizes de pensamento que chegam a Geografia e influenciam o
gue, como e para que se ensina. Por isso, assim como se fez em outros momentos, analisar as
obras e autores ajuda e indica caminhos pelos quais a formacéo inicial em Geografia dessas

instituicdes segue. Nesse sentido, elaborou-se 0 Quadro 07 e a Tabela 05.

Quadro 07 — Obras indicadas nos PPCs de licenciatura em Geografia para a didatica da Geografia,
ensino de Geografia e similares nas universidades federais do Para, 2023.

Obras UFPA | UFOPA | UNIFESSPA | Total | %
ANDRADE, Manuel Correia de. Uma geografia para o 1 1 0 2 56
século XXI. Campinas: Papirus, 1994, '
ANDRADE, Manuel Correia de. Caminhos e descaminhos
- . . 1 1 0 2 5,6
da geografia. Campinas: Papirus, 19809.
CALLAI, Helena Copetti. (org.). O ensino de geografia. 1 1 0 2 56
ljui: UNIJUI Editora, 1986. '
CARLOS, Ana Fani Alessandri. A geografia na sala de 1 1 0 2 56

aula. Sdo Paulo: Contexto, 1999.

CASTRp, Ina Elias de; GOMES, Paulo Cesar da Costa;
CORREA, Roberto Lobato (org.). Geografia: conceitos e 1 1 0 2 5,6
temas. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 1995.

ALMEIDA, Rosangela Doin de; PASSINI, Elza Yasuko. O

espaco geografico: ensino e representacdo. Sdo Paulo: 1 1 0 2 5,6
Contexto, 2002.
Outras (citada uma vez) 10 5 9 24 | 66,7
TOTAL 18 8 9 36 | 100
Fonte: PPCs de Licenciatura em Geografia da UFPA (2012); UFOPA (2014) e UNIFESSPA (2016). Elaborado pelo autor
(2023).

Esse quadro mostra uma diversidade de obras citadas, trinta e seis no total, em que
predominam aquelas que foram citadas uma Unica vez, o que corresponde a 66,7%. No mais,

seis obras obtiveram duas citacbes como obrigatorias, sendo que se repetiram na UFPA e na
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UFOPA e nenhuma das vezes se repetiu na UNIFESSPA. Dentre as obras que figuraram duas
vezes nessas ementas, observa-se que ha um consideravel espaco para as discussdes de
conceitos e de categorias, a exemplo do livro Geografia: conceitos e temas, de Castro, Gomes
e Corréa (1995, organizadores), obra que apareceu de modo constante na formacdo dos
professores de Geografia no Brasil. Observa-se também que as questdes epistemoldgicas
perpassaram essas obras, assim como ocorreu nos livros de Manuel Correia de Andrade:
Caminhos e descaminhos da Geografia e Uma Geografia para o século XXI (1989).

O ensino de Geografia também se faz presente nessas discussdes, com Helena Copetti
Callai e seu livro O ensino de geografia (1986) e Ana Fani Alessandri Carlos com a obra A
geografia na sala de aula (1999), as quais sdo citadas por duas vezes no Quadro 07. Callai é
uma pesquisadora reconhecida no campo do ensino de Geografia, trazendo uma leitura critica,
pautada em concepcdes dialéticas com fortes influéncias dos conceitos trabalhados por Milton
Santos e, no campo da Educagéo, suas leituras se ancoram mais em uma concepgao freireana.
Carlos € reconhecida no campo da Geografia urbana, influenciada pelo materialismo
historico-dialético.

Cita-se, ainda, a obra O espago geografico: ensino e representacdo (1989), de
Rosangela Doin de Almeida e Elza Yasuko Passini, que traz a leitura do espago por meio da
representacdo cartografica para criangas e vai além dos mapas técnicos. Elas compreendem
que esse ensino deve partir do observavel, ou seja, daquilo que é proximo do escolar até
alcancar aquilo que é distante dele. Esse mapeamento e entendimento da realidade se baseia
em espacos concéntricos, e a leitura dessas autoras se alinha as concepcbes da Filosofia
Genética de Piaget.

Na Tabela 05, que trata dos autores mais citados, tem-se poucas variagdes em relacéo
as obras mais citadas no Quadro 07. Nesse sentido, Lana de Souza Cavalcanti teve trés obras
citadas, duas na UFPA e uma na UNIFESSPA. Ja Antdnio Carlos Castrogiovanni teve trés
obras citadas, todas na UFPA. O autor mais lembrado foi Manuel Correia de Andrade, citado
quatro vezes do total de trinta e seis, correspondendo a 11,1%. Contudo, o0 destaque € a
guantidade de autores que foram citados apenas uma vez, quinze, isto é, 41,7%. Isso
evidenciou uma maior diversidade nas disciplinas de métodos e técnicas em educacdo
geografica do que nas disciplinas de epistemologia. De modo semelhante, esse campo,
diferentemente de Histdéria do Pensamento Geografico, possui uma predominéncia de autoria

de mulheres.
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Tabela 05 — Autores indicados nos PPCs de Licenciatura em Geografia nas disciplinas de didatica da
Geografia, ensino de Geografia e outras similares nas universidades federais do Para, 2023.

Obras UFPA UFOPA | UNIFESSPA | Total %
Manuel Correia de Andrade 2 2 0 4 11,1
Lana de Souza Cavalcanti 2 0 1 3 8,3
Helena Copetti Callai 1 1 1 3 8,3
Ina Elias de Castro (org.) 3 0 0 3 8,3
Ana Fani Alexandri Carlos 3 0 0 3 8,3
Antdnio Carlos Castrogiovanni (org.) 3 0 0 3 8,3
Roséngela Doin de Almeida 1 1 0 2 5,6
Outros (citados uma Unica vez) 3 5 7 15 41,7
TOTAL 18 9 9 36 100

Fonte: PPCs de Licenciatura em Geografia da UFPA (2012); UFOPA (2014) e UNIFESSPA (2016). Elaborado pelo autor
(2023).

Tomando essas obras e autores como possibilidades de uma formacéo pautada nos
métodos cientificos e filosoficos, apontam-se dois caminhos dentre os diversos possiveis.
Pelas limitacdes desta pesquisa, selecionou-se Geografia: conceitos e temas (1995), de Ina
Elias de Castro, Paulo Cesar da Costa Gomes e Roberto Lobato Corréa (organizadores) e
Geografia, escola e construcdo de conceitos (1998), de Lana de Souza Cavalcanti. Porém,
isso ndo reduz a importancia das demais obras e autores para a formacao inicial.

O conceito € uma dimensao do método filos6fico, como ja discutido na secéo anterior.
Para uma formac&o inicial pautada na epistemologia e nos métodos cientifico e filosofico, é
necessario investir na constru¢cdo dos conceitos da Geografia pelos futuros professores.
Assim, é importante diferenciar esses conceitos cientificos daqueles cotidianos, bem como
compreender como eles se articulam, na perspectiva teorizada por Vigotski (1998) e
Cavalcanti (2019, 2024). Por isso, a obra Geografia: conceitos e temas se apresenta como
uma boa possibilidade para compreender esse elemento: os conceitos. Ela aborda os conceitos
de espaco, regido, territorio, escala e redes, além de alguns temas da Geografia. E importante
destacar as diferentes filiacdes de seus autores. Por exemplo, o conceito de territorio é
abordado em uma perspectiva libertaria por Marcelo Lopes de Souza, ancorado nas
concepgdes de Cornelius Castoriadis. Souza (2013) ndo negligenciou caracteristicas basicas,
tais como relagdes de poder e limites. Pelo contrério, ampliou essa leitura ao propor as
concepgdes de territorios mais flexiveis, exemplificadas pelos territorios da prostituicdo, em
que, durante o dia, uma dada rua pode servir de comércio e, a noite, ser apropriada pelas
profissionais do sexo.

Ja o livro Geografia, escola e construcdo de conceitos (1998), de Lana de Souza
Cavalcanti, possibilita compreender como os escolares do ensino fundamental pensam o0s
conceitos em uma perspectiva cotidiana. Os conceitos que receberam as analises dessa autora

foram: lugar, territério, paisagem, natureza e sociedade. Do mesmo modo, a obra ajuda a
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compreender como se pode, a partir dos elementos trazidos pelos escolares, auxiliad-los a
desenvolver esses conceitos de modo cientifico, relacionando-os com suas realidades, mas
sem ficarem presos a elas. Em outras palavras, trata-se de desenvolver os conceitos cientificos
para se libertar dos conceitos oferecidos unicamente por suas experiéncias individuais, ou
seja, criar abstracGes e generalizagcBes por meio dos conceitos cientificos para interpretar a
realidade.

Um exemplo é quando Cavalcanti (2013) articulou a construcdo do conceito de lugar,
considerando as leituras dos estudantes e as filiagdes desse conceito em diversas escolas de
pensamento da Geografia. Nesse sentido, ela elencou trés perspectivas de nossa ciéncia em
que o conceito de lugar apresenta singularidade: a) Geografia humanistica; b) historico-
dialética; c) Geografia pela perspectiva da p6s-modernidade.

Cavalcanti (2013) apontou que na Geografia humanistica o conceito de lugar é
concebido como o lugar que se torna familiar, o espaco vivido, isto é, experienciado. Na
perspectiva histrico-dialética, “o lugar pode ser considerado no contexto da globalizag¢do” (p.
90). O lugar é onde se manifesta a globalizacdo, a0 mesmo tempo em que pode oferecer
resisténcia a ela (Santos, 2000). Mesmo aquilo que permanece no lugar precisa ser
compreendido em termos da globalizacdo; em outras palavras, o lugar deve ser pensado em
sua totalidade. J& na perspectiva da Geografia da pds-modernidade, o lugar é concebido como
fragmentado, voltado ao espaco micro, no nivel do individual, e a totalidade ndo é absoluta,
mas movimento.

Diante dessas perspectivas de lugar pela otica da ciéncia geogréafica (as quais estdo
ancoradas em matrizes de pensamento que véo influenciar a leitura da realidade pela categoria
de lugar), Cavalcanti (2013) articulou sua construcéo a partir do entendimento de lugar dos
escolares, buscando leva-los ao entendimento do lugar pela 6tica da ciéncia, consolidando a
passagem do conceito cotidiano para o cientifico. A autora afirmou que as respostas
apresentadas pelos estudantes se aproximavam mais daquela compreensdo dada pelo
paradigma da Geografia humanistica, visto que nelas os apontamentos estavam relacionados
ao sentido do afeto, do espaco vivido e das experiéncias.

Contudo, Cavalcanti (2013) destacou que o conceito de lugar pode ser compreendido e
construido junto aos escolares por meio de uma perspectiva contraditoria e dialética entre
local-global, de modo que “para entender como as por¢des do mundo atual s&o ao mesmo
tempo espaco, lugar e deslugar, conceitos contraditérios e complementares, é preciso

considera-los na sua relagdo dialética entre local e global” (Ibidem, p. 93, grifo do original).
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Isso evidencia que se pode partir da concep¢do defendida pela Geografia humanistica em
direcdo a Geografia critica na construcéo do conceito.

Nesse processo de desenvolvimento de conceitos cientificos, € importante considerar
que eles apresentam historicidade, 0 que os torna categorias. lgualmente, como observa-se nas
discussbes apresentadas anteriormente, a partir dessas duas obras, que 0s conceitos s&o
amplamente influenciados pela filiagdo do autor. Por exemplo, Souza (2009), em funcdo de
suas filiacOes libertarias, fez uma articulacdo com a busca da autonomia e o desenvolvimento
autbnomo daqueles que produzem o territorio ao tratar do conceito em questdo. Por outro
lado, Cavalcanti (2013) trouxe as contribui¢cBes dos escolares, que estdo mais proximos da
Geografia humanistica e sdo tomados por essa autora como ponto de partida para chegar a
uma compreensdo dialética entre local e global, com o objetivo de desenvolver o conceito
cientifico de lugar.

Diz-se, com isso, que essas questdes de métodos cientificos, filoséficos e de
epistemologia da Geografia precisam estar claras para os futuros professores, pois elas irdo
influenciar sua leitura de mundo e, portanto, sua maneira de compreender e de desenvolver
conceitos cientificos junto aos escolares. Nessa perspectiva apontada por Cavalcanti (2011;
2013; 2019; 2024), pode-se superar 0 ensino em uma abordagem empirista, em que se ensina
o fenémeno pelo fendmeno e o conceito pelo conceito em direcdo a uma abordagem dialética.

Até aqui, analisou-se a questdo dos métodos nos documentos curriculares para as
disciplinas de Histdria do Pensamento Geografico e de Didatica da Geografia. Na proxima
subsecdo, a andlise se detém sobre os componentes curriculares de conteddo especifico da
Geografia. Desse modo, objetivou-se oferecer uma leitura nos trés principais campos que essa
ciéncia investiga: histéria e epistemologia; ensino e didatica da Geografia e nos conteidos

especificos: urbanizacdo, geografia politica, geomorfologia, climatologia etc.

2.4 O método de ensino e filosofico em uma disciplina de contetdo: o caso da Geografia

urbana nos PPCs das universidades federais do Para

Julga-se necessaria uma analise de como o método de ensino se relaciona com 0s
outros métodos (didatico, cientifico e filosofico) em uma disciplina de conteudo especifico da
Geografia. Como o contetdo cidade e urbanizagdo perpassa a formacdo basica em diversos
anos, somado a trajetéria do pesquisador no NUPEC, compreende-se, entdo, que a Geografia

urbana seja a mais pertinente para tal analise. Os procedimentos metodoldgicos ndo se
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diferenciaram das andlises realizadas para 0s componentes curriculares de epistemologia e de
ensino e didatica da Geografia.

No que compete a oferta de Geografia urbana, as trés instituices analisadas a
disponibilizaram como obrigatéria e vinculada ao nucleo de conteudos especificos na
formacéo de professores de Geografia. Contudo, hd uma divergéncia sobre em qual semestre
sera ofertada. A UFPA compreendeu que ela deve ser disponibilizada no quinto semestre, a
UFOPA no terceiro e a UNIFESSPA no quarto, conforme nota-se no Quadro 08.

Quadro 08 — Disciplinas de Geografia urbana nas universidades federais do Para, 2023.

Universidade Disciplina Periodo Carga Horaria

UFPA Geografia Urbana 50 60 (45h tedrica) e (15h prética)

UFOPA Geografia Urbana 3° 51 (31h tedrica) e (20h prética)

UNIFESSPA | Geografia urbana 40 68 (34h tebrica), (17h préatica) e (17h
extensdo)

Fonte: PPCs de Licenciatura em Geografia da UFPA (2012); UFOPA (2014) e UNIFESSPA (2016). Elaborado pelo autor
(2025).

Ha também significativa variagdo quanto a quantidade de horas reservadas para tal
formacdo: a UFPA entendeu que sessenta horas sdo suficientes; a UFOPA definiu cinquenta e
uma; e a UNIFESSPA, sessenta e oito. Todas essas instituicdes asseguraram formacao
pratica, o que apareceu com maior énfase na UFOPA. Como ja se mostrou em outros
momentos, a UNIFESSPA reservou horas para a extensdo universitaria, que hoje é uma
obrigatoriedade curricular. Essa instituicdo fez a opcdo por distribuir essas horas por varias
disciplinas.

No que se refere as ementas, notam-se aproximac@es e distanciamentos. Todos esses
ementarios partem do geral ao particular, isto €, originam-se nas concep¢fes do conceito de
urbano e de cidade e avangam para a analise da urbanizacdo do local ou da regido na qual esta

inserida a instituicdo proponente do curso, conforme observa-se abaixo:

1. A nogdo de cidade e de urbano na Geografia. 2. A formacdo das cidades na
perspectiva historico-geografica. 3. Rede urbana e organizagdo do espaco. 4. A
cidade capitalista e sua organizacdo interna: agentes, processos, valorizacdo e
conflitos urbanos. 5. A especificidade da urbanizacdo no Brasil: (re)estruturacdo da
rede urbana e dindmicas intraurbanas. 6. O processo de urbaniza¢do na Amazodnia:
(re)definicéo da rede urbana e significado do urbano na fronteira econdmica e tecno-
ecoldgica. 7. A Geografia urbana na sala de aula (UFPA, 2012, p. 68).

1. A nocdo de cidade e de urbano na geografia. 2. A formacdo das cidades na
perspectiva histérico-geografica. 3. Vertentes tedrico-metodologicas da analise
urbana. 4. Rede urbana e organizacdo do espaco. 5. A cidade capitalista e sua
organizacdo interna: agentes, processos, valorizacdo e conflitos urbanos. 6. A
especificidade da urbanizacdo no Brasil: (re) estruturagdo da rede urbana e
dindmicas intraurbanas. 7. O processo de urbanizacdo na Amazodnia: (re) definicdo
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da rede urbana e significado do urbano na fronteira econémica e tecno-ecolégica
(UFOPA, 2014, p. 37).

1. A nocdo de cidade e de urbano na geografia. 2. A formacdo das cidades na
perspectiva histérico-geografica. 3. A cidade capitalista e sua organizacdo interna:
espaco urbano, agentes e processos espaciais. 4. A producdo social do espaco
urbano: usos, conflitos e potencialidades. 5. A urbanizacdo no Brasil. 6.
Acessibilidade e mobilidade Urbana. 7. Rede Urbana. 8. Rede urbana brasileira. 9. O
processo de urbanizagéo na Amazonia (UNIFESSPA, 2016, p. 111).

Ainda no campo das aproximacdes, nota-se que essas ementas rementem a
compreensdo das cidades em seu processo historico-geografico, a organizacao do espaco na
cidade capitalista, enfatizando seus agentes e processos até desaguar na urbanizacao brasileira
e na urbanizacdo regional amazonica.

No que concerne as diferencas, compreende-se que a UFOPA inseriu o tema
“vertentes tedrico-metodologicas da analise urbana” como possibilidade de abordar as
correntes de pensamento e as teorias que compdem a producdo cientifica na Geografia urbana.
Ja a UNIFESSPA trouxe mais dimensdes que se diferenciam das outras matrizes: “a produgio
social do espago urbano: usos, conflitos e potencialidades” e que oferecem possibilidades de
estudar, por exemplo, os conflitos e as lutas urbanas por direitos a moradia. Destaca-se a
“acessibilidade e mobilidade urbana”, que é um tema que vem recebendo atencdo em funcéo
da complexidade que as cidades brasileiras e latino-americanas apresentam no contexto da
urbanizacdo capitalista, que é desigual e injusta. Nao se ignora que a UFPA demarcou em seu
ementario espaco para reflexdo sobre como se ensina o conteldo abordado na disciplina de
Geografia urbana, ao adicionar o tema “a Geografia urbana na sala de aula”.

No que diz respeito as bibliografias basicas, nota-se que had uma grande pulverizacdo,
de modo que apenas duas obras se repetem: O espaco urbano (1995), de Roberto Lobato
Corréa e A urbanizacao brasileira (1979), de Milton Santos, conforme observa-se no Quadro
09.

Quadro 09 — Bibliografias indicadas nos PPCs de licenciatura em Geografia nas disciplinas de
Geografia urbana nas universidades federais do Para (2023).

Obras UFPA | UFOPA | UNIFESSPA | Total | %

CARLOS, Ana Fani Alessandri; SOUZA, Marcelo Lopes de;
SPOSITO, Maria Encarnagéo Beltrdo. A producéo do espago
urbano: agentes e processos, escalas e desafios. Sdo Paulo:
Contexto, 2011.

CORREA, Roberto Lobato. O estudo da rede urbana: uma
proposicao metodologica. In: Estudos sobre a rede urbana. 1 0 0 1 5,3
Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2006.

QQRREA, Roberto Lobato. O espaco urbano. Sdo Paulo: 1 0 1 2 105
Atica, 1993.

CORREA, Roberto Lobato. A periodizacdo da rede urbanada| 0 1 0 1 5,3
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Obras

UFPA

UFOPA

UNIFESSPA

Total

%

Amazénia. Revista Brasileira de Geografia. Rio de Janeiro,
v. 4,n.3, p. 39-68, jul./set. 1987.

CORREA, Roberto Lobato. A organizagio urbana. In: IBGE.
Geografia do Brasil: Regido Norte. Rio de Janeiro, IBGE,
2002, p. 255-71, v. 3.

53

HARVEY, David. A justica social e a cidade. Sdo Paulo:
HUCITEC, 1978.

5,3

LENCIONI, Sandra. Uma nova determinacdo do urbano: o
desenvolvimento do processo de metropolizacdo do espaco.
In: CARLOS, A. F.; LEMOS, A. I. G. (org.). Dilemas
urbanos: novas abordagens sobre a cidade. Sao Paulo:
Contexto, 2003.

5,3

SANTOS, Milton. Por uma economia politica da cidade. In:
SANTOS, M. Por uma economia politica da cidade: o caso
de S&o Paulo. 2. ed. Sdo Paulo: EDUSP, 2009.

53

SANTOS, Milton. A urbanizacdo brasileira. 5% ed. Séo
Paulo: EDUSP, 2005.

10,5

SOUZA, Marcelo Lopes. ABC do desenvolvimento urbano.
Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2010.

53

SPOSITO, Maria Encarnacdo Beltrdo; WHITACKER, Arthur
Magon. Cidade e campo: relagbes e contradi¢cBes entre
urbano e rural. S&o Paulo: Expressdo Popular, 2006.

53

TRINDADE JUNIOR, Saint-Clair Cordeiro; TAVARES,
Maria Goretti da Costa (org.). Cidades ribeirinhas na
Amazbdnia: mudangas e permanéncias. Belém: EDUFPA,
2008.

5,3

TRINDADE JUNIOR, Saint-Clair Cordeiro; SILVA, Marcos
Alexandre Pimentel (org.). Belém: a cidade e o rio na
Amazonia. Belém: UFPA, 2005.

5,3

TRINDADE JUNIOR, Saint-Clair Cordeiro. Grandes
projetos, urbanizacdo do territério e metropolizacdo na
Amazébnia. Terra Livre, Sdo Paulo, v. 26, p. 177-194, 2006.

53

OLIVEIRA, José Aldemir. Cidades na selva: urbanizacao
das Amazonas. Sao Paulo, 1994. Tese (Doutorado) — FFLCH,
USP.

53

TOURINHO, Helena. Planejamento urbano em &rea de
fronteira econdmica: o caso de Maraba. Belém, 1991.
Dissertagéo (Mestrado em Planejamento do
Desenvolvimento) — NAEA, UFPA.

53

GOTTDIENER, Mark. A producdo social do espago
urbano. S&o Paulo: EDUSP, 2000.

0

0

1

1

5,3

Total

12

4

3

19

100

Fonte: PPCs de Licenciatura em Geografia da UFPA (2012); UFOPA (2014) e UNIFESSPA (2016). Elaborado

pelo autor (2025).

J& na Tabela 06, percebe-se que o autor que possui maior nimero de citagcdes nos

documentos curriculares é Roberto Lobato Corréa, com cinco do total de dezenove,

representando 26,3%. Em seguida tem-se Milton Santos e Saint-Clair Cordeiro Trindade

Junior com trés citacbes cada um deles, representando 15,8%. Os demais aparecem apenas

uma Unica vez.
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Tabela 06 — Autores indicados nos PPCs de licenciatura em Geografia nas disciplinas Geografia
urbana nas universidades federais do Para (2023).

Autores UFPA | UFOPA | UNIFESSPA | Total %
Roberto Lobato Corréa 2 2 1 5 26,3
Milton Santos 2 0 1 3 15,8
Saint-Clair Cordeiro Trindade Janior 3 0 0 3 15,8
Ana Fani Alessandri Carlos 1 0 0 1 5,3
David Harvey 1 0 0 1 5,3
Sandra Lencioni 1 0 0 1 5,3
Marcelo Lopes de Souza 1 0 0 1 5,3
José Aldemir Oliveira 0 1 0 1 5,3
Helena Tourinho 0 1 0 1 53
Maria Encarnacéo Beltrdo Sposito 1 0 0 1 5,3
Mark Gottdiener 0 0 1 1 5,3
TOTAL 12 4 3 19 100

Fonte: PPCs de Licenciatura em Geografia da UFPA (2012); UFOPA (2014) e UNIFESSPA (2016). Elaborado
pelo autor (2025).

A julgar pela bibliografia basica e pelos autores, infere-se que a Geografia ensinada
nesse componente curricular tem fortes relagbes com a Geografia critica. Afirma-se que essa
Geografia critica possui orientacdo, eminentemente, marxista, quando se olha para autores
como Roberto Lobato Corréa e David Harvey. Embora haja espaco para outras vertentes da
Geografia critica, como aquela apresentada por Marcelo Lopes de Souza, de matriz libertaria.

O conceito e categoria de espaco é o que tem maior potencialidade para o
desenvolvimento do pensamento geogréafico na Geografia urbana, visto que predominam as
discussbes das obras de Milton Santos, Roberto Lobato Corréa e David Harvey. Além disso,
0s conceitos de rede, urbano e cidade também apresentam significativa potencialidade
analitica. Diante disso, o0 método cientifico e filoso6fico, embora apresente uma orientagédo
quando se analisa a bibliografia basica, isto €, um método filos6fico ancorado no marxismo
historico-dialético, admite outras possibilidades dentro da Geografia critica. Logo, o fator
mais determinante quanto a abordagem dada pelo professor nessa disciplina sera orientado
pelas bases filosoficas e epistemoldgicas que compdem sua formacao profissional. Sdo essas
bases que irdo recortar o contedo a ser ensinado. lgualmente, sdo essas as bases que
orientardo as construgdes dos exemplos dos conceitos para interagir com a realidade dos
discentes. De modo mais amplo, quando se analisam as competéncias e habilidades que esses
cursos almejam para as disciplinas de Geografia urbana, notam-se duas dimensdes que
merecem destaque.

A primeira diz respeito, no PPC da Licenciatura em Geografia da UFPA, a énfase na
articulacdo entre os conhecimentos especificos com os conhecimentos didaticos-pedagogicos.
Assim, os formuladores pontuaram que o futuro professor deve “apresentar dominio dos

conteudos especificos da Geografia, articulado ao campo de conhecimento complementar e
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interdisciplinar, inclusive no campo pedagdgico; planejar e realizar atividades de campo
referentes a investigacdo no ensino da Geografia” (UFPA, 2012, p. 48). Isso sinaliza para uma
eventual articulacdo dos conhecimentos especificos e sua epistemologia aos conhecimentos
didaticos-pedagdgicos, o0 que pode enriquecer a pratica docente.

A segunda é que o documento curricular da UNIFESSPA destacou em uma de suas
competéncias, a articulacdo entre o urbano e as questdes agrarias, sem dicotomiza-los,
configurando-se como subsidio ao processo de ensino-aprendizagem dos futuros docentes no
que concerne a esse ramo do conhecimento geogréafico. Foi grafado pelos formuladores que
“analisar e compreender a dindmica da urbanizagdo contemporanea e sua relacdo com
diferentes tipos de cidades, compreender a dindmica das diferentes manifestacdes da questao
agraria de modo a propor acdes e estratégias educacionais para a efetivacdo do ensino-
aprendizagem” (UNIFESSPA, 2016, p. 31).

Diante dessas andlises, evidencia-se que as questdes de método aparecem nos
documentos curriculares das universidades federais do Par4, abarcando a histéria do
pensamento e epistemologia da Geografia, o0 ensino e a didatica da Geografia e os contetdos
especificos dessa ciéncia. Na proxima subsecdo, sdo abordadas as relacdes entre objetivos,

contetdos e métodos que essas disciplinas possibilitam ao ensino de Geografia.

2.5 A relagdo objetivos-conteudos-métodos na formagdo inicial do professor de

Geografia

Como ja anunciado, os objetivos educacionais sdo o0s pontos de partida da acdo
educacional. Por isso, refletem as opcOes de educacdo, de sociedade, de cultura, de economia
e de politica de uma sociedade e, portanto, sdo permeados de contradi¢des. Do mesmo modo,
0s contelidos tém sua selecdo orientada pelos objetivos, visto que ha uma grande quantidade
deles, os quais séo produzidos historicamente e mudam dentro de determinados contextos. Os
conteudos “sdo o conjunto de conhecimentos, habilidades, habitos, modos valorativos e
atitudinais de atuacdo social, organizados pedagdgica e didaticamente, tendo em vista a
assimilagdo ativa e aplica¢do pelos alunos na sua pratica de vida” (Libaneo, 2006, p. 128-
129). Alem disso, os conteudos englobam conceitos, categorias, leis, normas e valores, ao
passo que também expressam as agdes cognoscitivas que se deseja que 0s estudantes
desenvolvam com a mediacdo do professor.

Ainda, € importante demarcar que os contetdos sdo produzidos por grupos especificos

e que, por isso, carregam suas leituras de mundo e seus valores. Diante disso, € importante
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que eles passem por um crivo que recupere seu ndcleo de objetividade, sem sacrifica-los,
visto que os contetdos resultam da acumula¢do do conhecimento ao longo do processo
historico de uma sociedade.

A leitura dos objetivos e conteddos nas disciplinas analisadas teve como base as
concepcdes apresentadas por Libaneo (2006), com as quais coaduna-se neste trabalho, por
alinharem e possibilitarem uma leitura dos métodos de ensino na relag&o objetivos-contetdos-
métodos. Contudo, ha uma incongruéncia observada nos PPCs em relacdo a teoria
apresentada por Libaneo (2006), qual seja, a ndo apresentacao de objetivos para as disciplinas,
mas para as competéncias. As competéncias se diferem dos objetivos, uma vez que essas
nomenclaturas, como demarcadas nas compreensdes de Young (2013) e de Libaneo, Santos e
Marques (2023), atendem a concepcdes distintas de curriculo e de sociedade que se quer
formar. As competéncias estdo numa logica de educacdo mercadoldgica e tecnicista. Porém,
nota-se que os formuladores, em alguns dos documentos curriculares analisados, a exemplo
da UNIFESSPA, parecem tomar competéncias como sindnimos de objetivos. O Quadro 10
mostra de modo mais detalhado a relacdo entre competéncias e contedos nos documentos

curriculares analisados.

Quadro 10 — Relagdo competéncias-contetidos na formacao de professores de Geografia nas
universidades federais do Para, 2024.

Univers.

Disciplina

Objetivos/competéncias

Contetdos

UFPA

Historia do
Pensamento
Geografico

“Identificar e explicar a
dimensao geogréfica
presente nas diversas
manifestacdes do
conhecimento. Articular
elementos empiricos e
conceituais, concernentes
ao conhecimento
cientifico dos processos
espaciais” (p. 48).

“l. A perspectiva historica do pensamento e da
ciéncia geografica. 2. Origens e pressupostos do
pensamento geografico. 3. A sistematizacdo inicial
da Geografia como ciéncia. 4. O determinismo e 0
possibilismo como principais fundamentos da
Geografia Cléassica. 5. A abordagem Cultural na
Geografia. 6. A Geografia Quantitativa e Teorética.
7. A Geografia Radical e Critica. 8. A Geografia
Humanistica, da Percep¢do e Comportamental. 9.
Perspectivas contemporaneas dos estudos
geograficos” (p. 50).

Métodos e
Técnicas de
Pesquisa em
Geografia

“Propor e  elaborar
projetos de pesquisa e
executé-los no ambito do
ensino da Geografia” (p.
48).

“Nogdes basicas sobre ciéncia e conhecimento
cientifico. A ciéncia moderna e sua metamorfose. Os
métodos cientificos utilizados pela Geografia.
Metodologia de pesquisa em ensino de Geografia.
Elaboracéo do projeto de Trabalho de Conclusdo de
Curso (TCC) (p. 70, grifo nosso).

Métodos e
Técnicas de
Ensino em
Geografia

“Estar capacitado para a
realizacdo de processos
de investigacdo que
possibilitem 0
aperfeicoamento da
pratica educacional em
Geografia” (p. 48).

“l. A importdncia do ensino de Geografia na
educacdo bésica. 2. A relacdo objetivo — conteldo —
método no ensino de Geografia. 3. Os métodos
tradicionais e o0 ensino de Geografia. 4. Os métodos
ativos aplicados & Geografia escolar. 5. O método
dialético na didatica. 6. O método Paulo Freire e 0
ensino de Geografia para jovens e adultos. 7.
Técnicas aplicadas ao ensino de Geografia. 8.
Recursos didaticos: producdo e utilizagdo no ensino
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Univers. Disciplina | Objetivos/competéncias Conteldos
de Geografia. 9. A Aula de Geografia como forma
de organizagdo do ensino” (p 66).
“Organizar o | “l. As origens da Geografia escolar. 2. A educacdo
Introducéo conhecimento geogréfico | escolar no Brasil e o ensino de Geografia. 3. As
ao Ensino da | adequando-o ao processo | tendéncias pedagdgicas e a Geografia escolar no
Geografia de ensino-aprendizagem | Brasil. 4. P6s-modernidade e o ensino de Geografia.
nos diferentes niveis de | 5. Geografia escolar e a construcdo de conceitos
ensino” (p. 48). geograficos” (p. 63).
“l. A nocdo de cidade e de urbano na Geografia. 2.
“Apresentar dominio dos | A formacdo das cidades na perspectiva histdrico-
Geografia contetidos especificos da | geografica. 3. Rede urbana e organizacéo do espaco.
Urbana Geografia, articulado ao | 4. A cidade capitalista e sua organizac¢do interna:
campo de conhecimento | agentes, processos, valorizacdo e conflitos urbanos.
complementar e | 5. A especificidade da urbanizacdo no Brasil:
interdisciplinar, inclusive | (re)estruturacdo da rede urbana e dindmicas
no campo pedagogico” | intraurbanas. 6. O processo de urbanizacdo na
(p. 48). Amazobnia: (re)definicdlo da rede urbana e
significado do urbano na fronteira econbmica e
tecno-ecoldgica. 7. A Geografia urbana na sala de
aula” (p. 67).
“Identificar e explicar a | “l. Perspectiva historica do pensamento e da ciéncia
dimenséo geogréafica | geografica. 2. Origens e pressupostos do pensamento
presente nas diversas | geografico. 3. A sistematizacdo inicial da geografia
Histéria do | manifestagBes do | como ciéncia. 4. O determinismo e o possibilismo
Pensamento | conhecimento. como principais fundamentos da geografia
Geogréafico | Articular elementos | tradicional. 5. O método Regional. 6. A abordagem
empiricos e conceituais, | Cultural na Geografia. 7. A Geografia Quantitativa e
concernentes ao | Teorética. 8. A Geografia Radical e Critica. 9. A
conhecimento cientifico | Geografia ~ Humanistica, da  Percepcdo e
dos processos espaciais” | Comportamental 10. Perspectivas contemporaneas
(p. 23).22 dos estudos geograficos” (p. 31, grifo nosso).
“Pesquisa como processo educativo. Pesquisa em
Projeto  de Geografia. Tipos de pesquisa. Processo cientifico de
Pesquisa em | Né&o identificado. investigacdo. NocOes elementares de coleta de
Geografia dados. Elaboracdo do projeto do Trabalho de
UFOPA Conclusdo de Curso” (p. 43).

Introducdo a
Geografia

Didatica da
Geografia

“Apresentar dominio dos
contetdos especificos da
geografia, articulado ao
campo de conhecimento
complementar e
interdisciplinar, inclusive
no campo pedagdgico.
Dominar os contedos
basicos que sdo objetos
de aprendizagens nos
niveis fundamental,
médio e superior” (p.
24).

“1. As origens da Geografia escolar. 2. A educacdo
escolar no Brasil e 0 ensino de Geografia. 3. As
tendéncias pedagdgicas e a Geografia escolar no
Brasil. 4. P6s-modernidade e o ensino de Geografia.
5. Geografia escolar e a construgdo de conceitos
geograficos” (p. 32).

“l. A didatica e sua importancia na formagdo do
geografo(a)-educador(a). 2. O processo de
didatizacdo dos conhecimentos geograficos. 3. Os
componentes do processo didatico: os conteidos, 0
ensino e a aprendizagem. 3. O papel dos objetivos
educacionais no ensino de geografia. 4. Os
conteddos a serem ensinados pela geografia escolar:
critérios de selecdo. 5 Os métodos de ensino e sua
importancia para o ensino de geografia. 6. A
avaliacdo da aprendizagem escolar e sua importancia

12 No PPC da Licenciatura em Geografia da UFOPA a organizacdo das competéncias apresenta uma
inconsisténcia. Pois elas sdo organizadas por componente curricular, tais como: epistemologia da Geografia,
Geografia humana, Geografia fisica, cartografia e ensino de Geografia. Porém, no documento ndo é possivel
se identificar a que ndcleos de formacdo (basica, especifica, didatico-pedagdgico) esses componentes
curriculares fazem parte, assim como ndo é possivel saber que disciplina uma dada competéncia esta

vinculada.
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Univers. Disciplina | Objetivos/competéncias Conteldos
para o ensino de geografia: caracteristicas, funcbes e
instrumentos. 7. O planejamento do ensino de
geografia e sua relagio com o projeto politico-
pedagogico da escola: o plano de curso e o plano de
aula” (p. 44).
Ndo uma competéncia | “1. A nog¢ao de cidade e de urbano na geografia. 2. A
especifica para Geografia | formacdo das cidades na perspectiva historico-
urbana, mas sim para a | geografica. 3. Vertentes tedrico-metodoldgicas da
Geografia humana. A | anélise urbana. 4. Rede urbana e organizacdo do
gue mais se aproxima | espaco. 5. A cidade capitalista e sua organizacéo
Geografia dos processos de | interna: agentes, processos, valorizacdo e conflitos
Urbana urbanizacéo, é: | urbanos. 6. A especificidade da urbanizacdo no
“identificar, descrever, | Brasil: (re)estruturacdo da rede urbana e dindmicas
analisar, compreender e | intraurbanas. 7. O processo de urbanizacdo na
explicar as diferentes | Amazbnia: (re)definichio da rede urbana e
praticas e concepcdes | significado do urbano na fronteira econémica e
concernentes ao processo | tecno-ecoldgica” (p. 37).
de producdo do espago”
(p. 24).
“l. A perspectiva historica do pensamento e da
“Analisar a historia do | ciéncia geogréfica. 2. Origens e pressupostos do
pensamento geogréfico, | pensamento geogréfico: as representacdes antigas do
especialmente, apontar as | mundo ocidental conhecido. 3. A sistematizacéo
Historia do | principais caracteristicas | inicial da geografia como ciéncia. 4. O
Pensamento | das fundamentais | Determinismo Ambiental e o Possibilismo na
Geografico correntes de pensamento, | Geografia como principais fundamentos da
compreendendo 0 | geografia tradicional. 5. O Método Regional. 6. A
desenvolvimento do | abordagem Cultural na Geografia. 7. A Geografia
conhecimento em cada | Quantitativa e Teorética. 8. A Geografia Radical e
contexto historico” (p. | Critica. 9. A Geografia Humanistica, da Percep¢do e
28). Comportamental 10. Perspectivas contemporaneas
dos estudos geograficos” (p. 114).
“l. O debate tedrico-metodolégico na Geografia
“Compreender os | contemporanea: a producdo social do espaco; o
fundamentos tedrico- | desenvolvimento geogréafico desigual e combinado;
Teoria e | metodoldgicos da ciéncia | a valorizagcdo do espago; a mobilidade do trabalho;
Método da | geogréfica e a | os ciclos erosivos; 0s geossistemas. 2. A diferenca
Geografia problemética entre método de interpretacdo e método de pesquisa.
epistemoldgica na | 3. Os fundamentos do método cientifico e a pesquisa
pesquisa e no ensino de | geografica: hipotético-dedutivo, fenomenoldgico-
Geografia” (p. 29). hermenéutico e materialista-dialético (regressivo-
progressivo). 4. As perspectivas contemporaneas no
UNIFESSPA debate tedrico-metodologico da Geografia” (p. 124).
“l. A pesquisa como principio educativo e
cientifico. 2. Os tipos de pesquisa na Geografia. 3.
Métodos e Os Métodos de pesquisa no campo do ensino de
Técnicas de Geografia: hipotético-dedutivo, fenomenoldgico-
Pesquisa em | Sem competéncia hermenéutico e materialista-dialético (regressivo-
Educacéo relacionada. progressivo). 4 Técnicas de coleta de dados: a
Geografica observacdo etnogréfica, a historia de vida, técnicas
de survey. 5. O projeto de pesquisa e seus
elementos: tema, objeto de estudo, justificativa,
problematica, hipoteses, objetivos, metodologia e
referéncias. 6. A elaboragdo do design da pesquisa”
(p. 119).
“Compreender as | “l. As origens da Geografia escolar. 2. As correntes
diversas  manifestagdes | do pensamento geografico, tendéncias pedagogicas e
Introducgéo do pensamento | a Geografia escolar no Brasil. 3. A importancia da
ao Ensino da | geografico na geografia | Geografia enquanto disciplina escolar. 4. A
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Univers.

Disciplina

Objetivos/competéncias

Conteldos

Geografia

escolar e sua
consequente influéncia
nas préaticas dentro de
sala de aula” (p. 28).

formacdo de professores de Geografia competentes.
5. Uma analise dos PCN e das Orientacdes
Curriculares Nacionais” (p. 116).

Didatica da
Geografia

“Saber  selecionar e
organizar os contetdos
geograficos através de
um planejamento, assim
como, conduzir  0S
conteldos para que 0S
alunos possam através
dos mesmos, entender de
forma critica e analitica a
realidade local e
mundial” (p. 31).

“Pressupostos Teoricos da Didatica na Formacao de
Professores de Geografia. 2. Selecdo de Conteldos e
Conceitos para a Aula de Geografia. 3. Organizacao
da Sequéncia Didatica para Aula de Geografia. 4.
Avaliacdo da Aprendizagem. 5. O Planejamento de
ensino: componentes, elabora¢do e execucdo” (p.

96).

Geografia
Urbana

“Analisar e compreender
a dindmica da
urbanizagéo
contemporanea e sua
relagio com diferentes
tipos de cidades,
compreender a dindmica
das diferentes
manifestacdes da questdo
agraria de modo a propor
acbes e  estratégias
educacionais para a
efetivacdo do ensino-
aprendizagem” (p. 86).

1. A nocdo de cidade e de urbano na geografia. 2. A
formacdo das cidades na perspectiva histérico-
geografica. 3. A cidade capitalista e sua organizagdo
interna: espago urbano, agentes e processos
espaciais. 4. A producédo social do espaco urbano:
usos, conflitos e potencialidades. 5. A urbanizacdo
no Brasil. 6. Acessibilidade e mobilidade Urbana. 7.
Rede Urbana. 8. Rede urbana brasileira. 9. O
processo de urbanizagéo na Amazonia (p. 111).

Fonte: PPCs de Licenciatura em Geografia da UFPA (2012); UFOPA (2014) e UNIFESSPA (2016). Elaborado
pelo autor (2024).

Feitas essas ponderacfes, constatou-se que as competéncias e 0s conteldos previstos

para a disciplina de Historia do Pensamento Geografico na licenciatura da UFPA e da
UFOPA sdo iguais. Nessa disciplina, observa-se que ha um dissenso entre o desejado e como
alcanca-lo. Ao compara-las, ndo ha uma relacdo direta para se alcancar as competéncias por
meio dos conteudos, visto que elas sinalizam em dire¢cdo ao objeto da Geografia e suas
categorias de andlise, enquanto os contetdos apontam na direcdo da construcdo da ciéncia
Geografica em seu processo histérico, sem foco principal em seu objeto, mas nos contextos
historicos dessa ciéncia.

Ja a competéncia prevista no curso de licenciatura em Geografia da UNIFESSPA para
essa mesma disciplina apresentou-se coerente quando analisada em relacdo aos conteudos
propostos. A competéncia desejada ¢ “analisar a historia do pensamento geografico,
especialmente, apontar as principais caracteristicas das fundamentais correntes de
pensamento, compreendendo o desenvolvimento do conhecimento em cada contexto
historico” (UNIFESSPA, 2016, p. 25). Os conteudos, por sua vez, perfizeram a histéria do
pensamento geografico com possibilidade de apontar as principais caracteristicas e as
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correntes de pensamento que influenciaram cada periodo histérico da Geografia, de modo que
h& conexdo entre objetivo e contetdo.

As disciplinas que objetivaram discutir os métodos e as técnicas de pesquisa em
Geografia apresentaram coeréncia entre suas competéncias e contetidos tanto na UFPA quanto
na UNIFESSPA. Em Métodos e Técnicas de Pesquisa em Geografia, da UFPA, a
competéncia desejada é a de “propor e elaborar projetos de pesquisa e executa-los no &mbito
do ensino da Geografia” (UFPA, 2012, p. 12) e os contetdos abordam as nocdes basicas de
ciéncia, os métodos cientificos utilizados pela Geografia e suas metodologias, sempre
associados ao ensino de Geografia.

Na disciplina Teoria e Método em Geografia, da UNIFESSPA, a competéncia
desejada ¢ “compreender os fundamentos tedrico-metodologicos da ciéncia geografica e a
problemadtica epistemologica na pesquisa e no ensino de Geografia” (UNIFESSPA, 2016, p.
26) e os conteldos perpassaram 0s debates tedrico-metodoldgicos da producdo do
conhecimento da Geografia: a producdo social do espago, os geossistemas, “0s fundamentos
do método cientifico e a pesquisa geografica: hipotético-dedutivo, fenomenoldgico-
hermenéutico e materialista-dialético” (Ibidem, p. 134). Isso evidenciou as possibilidades de
se alcancar as competéncias esperadas por meio desses conteidos dispostos em sua ementa.
Na disciplina que tratou de pesquisa e projeto de pesquisa no PPC da UFOPA ndo ha uma
competéncia expressa nesse documento, inviabilizando sua anélise.

As disciplinas de ensino e didatica na licenciatura em Geografia da UFPA sinalizaram
para uma relacdo entre competéncia e contetdo. Em Introducdo ao Ensino da Geografia, a
competéncia pretendia que os futuros professores desenvolvessem e organizassem o
conhecimento geogréfico para seu ensino em diferentes niveis, ao passo que os contetdos
enfatizavam a Geografia escolar, articulando-a as tendéncias pedagdgicas e a construcdo de
conceitos geogréaficos por meio de sua pratica docente. Ja a disciplina Métodos e Técnicas de
Ensino em Geografia, do mesmo curso, objetiva capacitar os futuros professores para
investigar processos que os ajudem no aperfeicoamento de sua pratica educacional. Para se
alcancar essa competéncia, os contetdos enfatizavam os elementos necessarios a uma aula,
tais como: a relagdo objetivos-conteudos-metodos, os diferentes métodos de ensino em suas
variadas perspectivas, as metodologias de ensino e o0s recursos didaticos.

Na UFOPA, a disciplina Introducéo a Geografia ndo apresentou um bom alinhamento
entre as competéncias desejadas e os conteldos propostos. As competéncias vdo mais na
direcdo de dominar os conteddos da ciéncia geografica, enquanto os contetidos se propdem

mais fortemente a compreender a Geografia escolar e a construgio de conceitos. E importante
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destacar que a ementa desse componente curricular é igual a de Introducdo ao Ensino da
Geografia da UFPA; contudo, as competéncias sdo distintas.

Na disciplina Didatica da Geografia, da UFOPA, observa-se um alinhamento entre as
competéncias e os conteudos sugeridos. A competéncia delimitada na ementa aponta para
“dominar os conteudos basicos que sdo objetos de aprendizagens nos niveis fundamental,
médio e superior” (UFOPA, 2014, p. 24). De maneira articulada a isso, os contelidos
expressam claramente a intencdo de se formar o futuro professor com propriedade no
entendimento dos objetivos educacionais e de seu papel, a importancia dos contedos e sua
adequada selecdo para o ensino, assim como, a fundamental necessidade de escolher os
métodos de ensino mais adequados. Além disso, o papel da avaliacdo e os recursos didaticos
receberam espagos nessa ementa. Sua estrutura estd muito proxima dos encadeamentos das
ideias discutidas por Libaneo (2006) em seu livro Didatica.

Na UNIFESSPA, a disciplina Métodos e Técnicas de Pesquisa em Educacdo
Geografica ndo apresentou uma competéncia ou objetivo relacionado a ela. Nas outras
disciplinas analisadas para o ensino e a didatica em Geografia, observa-se que elas guardam
forte relacdo entre competéncias e conteudos expressos em seu documento curricular. A
disciplina Introducdo ao Ensino da Geografia tem como competéncia “compreender as
diversas manifestacfes do pensamento geografico na geografia escolar e sua consequente
influéncia nas praticas dentro de sala de aula” (UNIFESSPA, 2016, p. 84), 0 que se alinha aos
conteddos que se propdem a discutir a Geografia escolar em suas diversas facetas articuladas
as correntes de pensamento da ciéncia geogréafica. Isso é bem evidenciado no tépico quanto
aos “contetdos: as correntes do pensamento geografico, tendéncias pedagdgicas e a Geografia
escolar no Brasil” (UNIFESSPA, 2016, p. 116).

Ja na disciplina Didatica da Geografia, da UNIFESSPA, a competéncia evidencia a
selecdo de conteudos e o planejamento de aulas. Nesse sentido, ela é contemplada com
contetidos que vao desde as concepcdes tedricas para a formacdo de professores, perpassando
a selec@o de conteudos para o ensino, a avaliacdo da/para aprendizagem, o planejamento e a
execucdo de aulas. Mas essa disciplina ndo aborda nem os objetivos educacionais, nem as
questdes relativas aos métodos de ensino, como dimensdes fundamentais de uma aula. Ela
atribui maior énfase nos contetidos de ensino.

Essas analises possibilitam afirmar que as competéncias e os contetdos nas disciplinas
analisadas apresentam uma relagdo que viabiliza alcangar a formacgdo desejada dos futuros
professores. Isso estd mais claro, sobretudo, nas disciplinas que mobilizam o ensino e a

didatica da Geografia. Quanto as disciplinas de Histéria do Pensamento Geogréfico,
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especialmente da UFPA e da UFOPA, apresentam fragilidade nessa relagdo, focalizando mais
nos processos histdricos de constituicdo da Geografia em termos cronoldgicos e dando menos
énfase a epistemologia, isto €, aos métodos de producdo do conhecimento geografico e ao
objeto dessa ciéncia.

Observa-se que, nas disciplinas de ensino e didatica da Geografia, hd um esforgo na
formagdo para se compreender a importancia do metodo de ensino e de sua articulagdo com 0s
objetivos-contetdos, sendo esses expressos como topicos de contetdos nas ementas. Contudo,
ndo se pode afirmar que os métodos de ensino sejam enfatizados para além de suas formas na
formacdo de professores, isto é, que os métodos de ensino sejam compreendidos como
prenhes de concepcdes filosoficas, teorias, conceitos, categorias e valores que refletem as
opcdes de educacdo e de politica de um dado professor. Essas duas dimensdes do método (de
ensino e filosofico) perpassam as ementas de algumas disciplinas, mas de modo separado. Por
exemplo, nas disciplinas de Didatica da Geografia, da UFOPA, pde-se uma forte centralidade
na relacdo objetivos-conteddos-métodos, e na disciplina de Introducdo ao Ensino de
Geografia da UNIFESSPA, evidencia-se mais as questdes filosoficas no ensino de Geografia.

A Geografia urbana ofertada pelas instituicGes analisadas apresenta uma relativa
correspondéncia entre as competéncias a serem desenvolvidas pelos contetidos. No entanto,
nota-se que a UFOPA sugeriu uma competéncia genérica que objetiva identificar, descrever e
analisar a producdo do espagco. A UFPA aponta que pretende que os discentes dominem 0s
conteddos especificos e os articulem aos campos interdisciplinares e pedagogicos. Por sua
vez, a UNIFESSPA é mais especifica ao demarcar a importancia de que futuros professores
desenvolvam a capacidade de “analisar e compreender a dinamica da urbanizagéo
contemporanea e sua relagdo com diferentes tipos de cidades” (UNIFESSPA, 2016, p. 84),
assim como articulem esses conhecimentos as questdes agrarias. J& no que compete aos
conteddos para esse componente curricular, eles partem do geral para o particular, isto €,
iniciam pela abordagem das nocdes de cidade e de urbano, passando pelo processo histérico,
ate finalizar com as dindmicas urbanas regionais e locais.

Embora essa relacdo dos meétodos de ensino com os metodos filosoficos ndo esteja
bem demarcada pelos conteidos das ementas, é possivel afirmar que, a julgar pelos autores e
obras anteriormente discutidos, ha uma forte filiagdo a Geografia critica nas disciplinas
analisadas. Citam-se nomes como Milton Santos, Ruy Moreira, Lana de Souza Cavalcanti,
Helena Copetti Callai e Anténio Carlos Robert de Moraes, que sustentam essa corrente da
Geografia presente nos documentos curriculares como base para as discusses dos contetidos

elencados nas ementas. Com isso, pode-se inferir que uma formacéo de professor com essa
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perspectiva pode levar esses profissionais a superarem um ensino calcado no empirismo e
ascender para um ensino numa perspectiva dialética, a qual sustenta a perspectiva da maioria
dos autores indicados como leitura obrigatoria nas ementas analisadas nesta pesquisa.

Uma vez consideradas a questdo do método de ensino e sua relacdo com os métodos
filosoficos, cientificos e didaticos nos documentos curriculares, faz-se necessario investigar
como eles se relacionam e se efetivam na pratica docente. Por isso, na proxima sec¢&o,

objetiva-se trazer dimensdes que possibitam essa compreensao a respeito desses metodos.
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3 OS METODOS DE ENSINO NA PRATICA DA FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES DE GEOGRAFIA

As perguntas que orientaram a construcdo dos métodos de ensino dos professores, dos
quais se acessaram o0s planos de curso, observaram-se suas aulas e, por fim, realizaram-se as
entrevistas, sdo, em primeiro lugar, o que se ensina? Aqui, objetivou-se compreender os temas
e 0s conteudos ministrados nas disciplinas, visto que 0 método de ensino na concepcdo de
Libaneo (2006; 2008; 2014) e Cavalcanti (2019; 2024) abarca a dimenséo do que ensinar.

A segunda pergunta norteadora foi: como se ensina? Essa, em conformidade com a
base tedrica discutida, sustenta a dimensdo de como o processo de ensino, propriamente dito,
se desenvolve na préatica do professor. Nesse momento, interessam as estratégias de ensino, 0s
sistemas conceituais, a sistematizacdo da aula e os exemplos dos quais os docentes lancam
mao para tornar o conteddo compreensivel para os estudantes. Em outras palavras, o como diz
respeito a metodologia e ao contetdo da abordagem.

A terceira pergunta é: para que se ensina? Esse questionamento impregna as
entrelinhas das aulas, alinhando-se muito mais as matrizes filosoficas e cientificas que o
professor defende ou das quais se aproxima. Sao essas bases que orientam as leituras e
cosmovisfes de mundo com base nas quais o professor recorta o contetido e atribui sentido a
ele por meio de exemplos que tocam a realidade dos envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem. Mesmo que implicitamente, a aula de qualquer professor estad pautada nessas
concepcdes. Em outros termos, o que se ensina é a fun¢do social que carrega os conteidos. Ou
seja, pode-se ensinar em uma perspectiva critica, que auxilie na leitura das desigualdades, das
lutas de classes e das opressbes que impregnam o tecido social. E que dados empiricos
ajudam a sustentar ou construir uma argumentacdo nesse sentido? Os temas, textos e autores
utilizados, os vieses dos exemplos e 0s conceitos e seu conteddo permitem compreender para
que se ensina.

E, por ultimo, por meio da observacdo buscou-se compreender para quem se ensina?
Mais uma vez, tomando como base Libaneo (2006; 2008; 2014) e Cavalcanti (2019; 2024),
que discorrem ser necessario, na a¢do de ensinar, considerar os sujeitos que estdo em didlogo
na construgdo do conhecimento. Nesse momento, a finalidade é de compreender se o
professor, em sua pratica, considerou o0s sujeitos pensantes e diversos, que trazem uma carga
de experiéncia gque entra em contato com a aula, do mesmo modo, que os discentes sao

sujeitos de direito. Isto €, a dimensdo cognitiva que se espera que 0s sujeitos desenvolvam ao
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se trabalhar o que, 0 como e 0 para que se ensina. Nesse momento, também os dados
empiricos que sustentam estas analises estdo, sobretudo, nas observacgdes das aulas.

As questdes apresentadas acima possibilitam argumentar em favor do objetivo
especifico que norteia esta secdo: analisar de que maneira a questdo do método de ensino se
efetiva nos planos de cursos e na pratica dos professores formadores. Para isso, observou-se
trés disciplinas em uma dada universidade federal do Pard: uma de epistemologia da
Geografia, uma de contetido especifico e uma de didatica da Geografia'®. Por questdes de
preservacdo das identidades dos sujeitos, identificou-se os professores por letras: o professor
da primeira disciplina foi chamado de Professor A; o da segunda, de Professor B; e o da
terceira, de Professor C.

Essas disciplinas também se encontram no rol daquelas analisadas via PPCs na secao
dois. Por isso, a analise dos planos de curso e sua efetivacao se fazia necessaria, visto que o
que se escreve no PPC e o que se concretiza na pratica pedagdgica tem uma distancia
consideravel (Sacristan, 2013). Entdo, procurou-se a Faculdade de Geografia e Cartografia da
universidade em que se desenvolveu a presente pesquisa para se proceder com 0s tramites
legais necessarios a aquisicdo de autorizacdo dos professores dessas disciplinas a fim de se
observar as aulas.

Na disciplina de epistemologia da Geografia, o pesquisador foi bem recebido pelo
professor responsavel, que pediu um resumo do projeto de tese e autorizou a observacao de
suas aulas. Iniciou-se as observacfes no dia 2 de abril de 2024. A turma era composta por
estudantes do primeiro semestre e contava com cinquenta e seis discentes, visto que varios
estavam em regime de dependéncia em funcéo de reprovacdo ou de outros fatores que fizeram
com que eles ndo obtivessem sucesso em tentativas anteriores. A finalizagcdo das observagoes
ocorreu em 24 de outubro de 2024, visto que, nesse interim, passou-se por greve dos
servidores federais em uma luta historica por melhorias nas condicdes de trabalho e salariais.

Na disciplina de conteudo especifico, 0 campo teve inicio no dia 8 de margo de 2024.

A turma, de quinto semestre, possuia quarenta e um estudantes e o professor que iniciou a

13 Esclarecemos que: 1) omitiu-se o nome da universidade com o objetivo de resguardar os docentes que
participaram da pesquisa, visto que esse foi um dos acordos; 2) a sele¢do da universidade para observacao das
aulas se deu pelos seguintes motivos: a) é a primeira universidade do Pard; b) as demais universidades
federais publicas dessa unidade federativa séo oriundas dela. Portanto, ela exerce uma nucleag¢do dentro do
estado. Inclusive, os cursos de licenciatura em Geografia das outras universidades federais foram criado
quando elas ainda eram campi da universidade selecionada. Obtive aceite do Termo de Anuéncia da
universidade em que se fez as observacfes em 18/7/2023, conforme anexo I, e a aprovacdo do projeto de
pesquisa pelo Conselho de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Goias (UFG) em 23/10/2023,
conforme o anexo I. As observacGes das aulas iniciaram em 2/4/2024 e finalizaram em 4/11/2024. Nesse
interim, aconteceu a greve dos servidores publicos federais. As turmas que observamos suas aulas ocorriam a
noite, das 18h30 as 22h50.
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disciplina ndo foi o mesmo que a concluiu. A greve dos servidores, que se entendeu até o
inicio de agosto desse mesmo ano, possibilitou que um docente tomasse posse em concurso
publico e assumisse a disciplina. E importante destacar que esse novo docente cumpriu 0s
acordos quanto a producdo de dados para esta pesquisa, 0 qual havia sido firmado com o
docente anterior. O professor em questdo retomou a disciplina do inicio, apresentando um
novo plano de curso. Embora fosse seu primeiro componente curricular na Geografia nessa
universidade, ele ja tinha quatorze anos de experiéncia em outra instituicdo de ensino
superior, ministrando as disciplinas de Geografia agraria e de Geografia urbana. Certamente
essa experiéncia possibilitou que ele empreendesse boa articulacdo entre o urbano e o agrario,
sem reforcar dicotomias.

Nessa mesma turma, também foram observadas as aulas de didatica da Geografia.
Reitera-se que, nessa disciplina, passou-se por algumas dificuldades tanto para a aproximacao
prévia com o docente quanto pela troca de horéarios com outra professora, exigindo ajustes no
planejamento das observacfes. No entanto, como essa mudancga se deu apenas durante um
més, o prejuizo na producdo de dados ndo foi consideravel, visto que se deixou de observar
apenas uma aula. Iniciaram-se as observac6es no dia 4 de abril de 2024 e as finalizaram-se em
22 de outubro desse mesmo ano.

Na disciplina de epistemologia da Geografia ocorreram doze encontros, sendo que
dois deles foram reservados a verificacdo da aprendizagem por meio de provas escritas, dos
quais ndo se participou. J& na observacdo de conteldo especifico previa-se e realizou-se
quinze encontros, contabilizando desde aqueles para apresentacdo do plano de curso e as
avaliacdes, dos quais observou-se onze, todos reservados para ensino e aprendizagem dos
contetdos. Por fim, na disciplina de didatica da Geografia, observou-se nove aulas, conforme
0 Quadro 11.

Quadro 11 — Quantidade de aulas observadas, 2024.

Disciplina Quantidade de aulas observadas/encontro*
Epistemologia da Geografia 8
Contetdo especifico da Geografia 11
Didatica da Geografia 9
Total 28

Fonte: elaboragdo propria do autor (2024).
Nota: *Em cada encontro, em teoria, sdo cinco aulas. Por exemplo: 8 encontros x 5 = 40 aulas observadas.

Nas observagOes das aulas, nas trés disciplinas, houve autorizagdo para gravar, anotar
e fotografar o quadro branco com as anotac¢6es do professor, tudo isso, estritamente, para fins

de elaboracdo da pesquisa. As anotagdes se estruturaram entorno dos seguintes eixos: o que
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ensinar, Como ensinar, para que e para quem ensinar, seguindo, dessa maneira, as orientacoes
tedricas discutidas na se¢do sobre método de ensino. Portanto, essas sdo as categorias que, a
priori, orientaram a producdo dos dados. Ao final dessas observacbes, cada professor
concedeu uma entrevista, em que buscou-se compreender suas trajetorias académicas e
filiaches teoricas; levou-se também alguns elementos observados em suas praticas para que
eles analisassem e emitissem comentérios. Essa técnica de pesquisa auxilia ha compreensao

dos métodos de ensino em momentos em que as observagdes ndo foram suficientes.

3.1 Dimens6es do método de ensino na formacdao inicial de professores: o que ensinar?

O planejamento da disciplina oferece um norte para se compreender 0 que se ensina.
Por isso, as analises dos planos de curso se fazem necessarias. Em epistemologia da
Geografia, o plano de curso que se teve acesso e que orientou a pratica do professor, trouxe
apenas trés elementos: objetivo, ementa e bibliografia béasica. O docente enfatizou que o
objetivo era “estabelecer uma analise historica e epistemologica do desenvolvimento do
pensamento geografico, bem como da producdo de seus principais conceitos e escolas
paradigmaticas” (Professor A, 2024, s/p). Por seu turno, a ementa trouxe 0s seguintes
temas/conteudos:

1. O projeto de Modernidade e a ciéncia moderna. 2. Origens e pressupostos do
pensamento geografico. 3. A institucionalizagdo e a sistematizagdo da Geografia
como ciéncia. 4. A Geografia classica: entre o racionalismo e o empirismo. 5. A
critica ao pensamento classico na Geografia. 6. Perspectivas contemporaneas dos
estudos geograficos (Professor A, 2024, s/p).

E oferecida aos discentes uma extensa bibliografia basica, abordando os temas em
diversas perspectivas teodricas. Destaca-se: quanto aos classicos, Paul Vidal de La Blache
(1954) e Frederich Ratzel (2011); autores que apresentam acentuada relevancia
contemporanea: Milton Santos (2000; 2001; 2004), Horéacio Capel (1983), Ruy Moreira
(1982; 2006; 2008), Massimo Quaini (2001; 2003), David Harvey (2000), Doreen Massey
(2008); além de autores como Francisco Mendonga e Salete Kozel (2002), Carlos Robert de
Moraes (2001) entre outros. Esses autores nortearam as aulas do professor, sem que houvesse
a necessidade de os discentes se apropriarem deles por meio da leitura prévia. Elementos de
epistemologia da Geografia contemporanea, organizada por Francisco Mendonca e Salete

Kozel (2002), foi obra indicada para leitura obrigatdria dos estudantes.
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Nas aulas, notou-se que o professor seguiu a ementa, a qual ja é uma interpretacéo
daquela que estd no PPC (analisada na secdo dois desta tese) até as escolas classicas. O
Quadro 12 traz uma interpretacdo acerca dos contetudos ministrados, visto que o professor
nem sempre demarcava, de maneira explicita, qual era o tema da aula.

Em conformidade, até certo ponto, com a ementa apresentada aos discentes, o
professor comegou as aulas construindo junto com eles a nogdo do que é ciéncia e seus passos
para superar 0 senso comum e chegar a realidade cientifica. A ideia, nessas primeiras aulas,
era compreender a ciéncia como uma visdo de mundo: um mundo organizado, uma natureza
organizada e, com isso, ir mostrando como a Geografia se insere em um contexto amplo em

sua constitui¢cdo enquanto ciéncia.

Quadro 12 — Temas efetivados nas aulas da disciplina Historia do Pensamento Geografico, 2024.

Aula Tema/contetdo

2 O que é ciéncia e quais sd0 seus passos para superar 0 senso comum e chegar a realidade cientifica. O
inicio da sistematizacdo da Geografia como ciéncia.
3 A ciéncia como uma visdo de mundo: mundo organizado. A natureza organizada. O inicio da
sistematizacdo da Geografia como ciéncia.
4 Revisdo sobre o conhecimento. Inicio da Geografia de Humboldt. (P6s-greve)

5 Retoma a Gltima aula sobre Humboldt e inicia Ratzel versus Ritter.

6 Teorias do determinismo ambiental com base nos textos de Esdras Araujo Arraes e LUcia Ricotta
Pedras.

7 Inicialmente o professor fez uma espécie de revisdo sobre a ciéncia, as teorias e seu rebatimento no

mundo real, sempre buscando associar com a teoria ratzeliana. Depois retomou a teoria ratzeliana e em
seguida comecou a falar da teoria lablacheana.

9 A Geografia de Vidal de La Blache.

10 | A Geografia de Vidal de La Blache. O texto base da aula foi o de La Blache: as caracteristicas
préprias da Geografia.

Fonte: Observagdes das aulas da disciplina Histdria do Pensamento Geografico 2024/1. Elaborado pelo autor (2025).

Em conversas com o docente, geralmente apds a aula, ele disse que ja fazia dez anos
gue ndo ministrava essa disciplina, embora sua formacdo seja nesse campo; e que sua aula
tem muito de Ruy Moreira e Armando Corréa, seus orientadores nas pds-graduacfes que
cursou. Afirmou que preferiu ndo comecar suas aulas pela Geografia, mas pela ciéncia, o que
ocorreu em funcdo da ascensdo da extrema direita e de seu projeto que nega a ciéncia, de
modo que é necessario construir, junto aos discentes, um sentido de verdade cientifica em
contraposicdo ao negacionismo, uma vez que o0s estudantes ainda estdo no primeiro semestre
de curso.

Feita essa construgédo das bases da ciéncia, o professor trouxe os fundadores da ciéncia
geografica moderna, Humboldt e Ritter, sempre ressaltando e mostrando que eles estavam
inseridos em um contexto e que a Geografia nascente ndo estava alheia a isso. Humboldt

recebeu destaque nesse primeiro momento; por outro lado, Ritter apareceu em suas aulas em
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um segundo momento, o qual é comparado a Ratzel e as suas teorias, para evidenciar as
diferengas nas perspectivas de Geografia. Desse momento em diante, suas aulas tém como
tema as teorias que sustentaram as producdes de Ratzel e de La Blache e suas contribuicdes a
Geografia.

O professor trabalhou até o tema a Geografia classica: entre o racionalismo e o
empirismo. Segundo ele, os conteidos acerca da critica ao pensamento classico na Geografia
e as perspectivas contemporaneas dos estudos geograficos, os estudantes estudardao nas outras
disciplinas praticamente durante todo o curso. E que, portanto, seu objetivo era construir as
bases classicas da Geografia, isto é, a histdria do pensamento e a epistemologia dessa ciéncia.

Assim afirmou na aula seis:

[...] Mas o que é que a gente vai fazer, além da escola classica? Suponho que depois
vai ser as escolas contemporaneas que vocés vao aprender e ai ja vai ser experiéncia
vivida. Uma andlise para teoréticas na area da cartografia e um bate-papo com a
critica na area das humanidades e também um bate-papo com a geografia sistémica,
na parte das fisicas e ambientais. Ento, isso ai vocés vdo ver. Diferente da geografia
classica. Nao tem mais (Professor A, aula 6, 2024).

Ainda quanto ao conteldo a ser ensinado, sua disciplina apontou outra camada: textos
e artigos para que os estudantes lessem para acompanhar suas aulas, sendo que alguns deles
ndo constavam na bibliografia basica. Com isso, o professor disponibilizou cinco textos que
contemplavam interpretacdes feitas sobre os classicos da Geografia e outros traduzidos para o

portugués desses pensadores classicos, conforme o Quadro 13:

Quadro 13 — Textos indicados para leitura dos discentes na disciplina de epistemologia, 2024.
Autor (a) Bibliografia
Esdras Araujo Arraes | ARRAES, Esdras Araujo. A apreensdo sensivel da natureza em Goethe e Humboldt.
Paisagem e Ambiente, Sdo Paulo, Brasil, n. 42, p. 11-22, 2018.
PEDRAS, Licia Ricotta. A paisagem em Alexander von Humboldt: o modo

Ldcia Ricotta V. descritivo dos quadros da natureza. Revista USP, Sdo Paulo, Brasil, n. 46, p. 97—
Pedras 114, 2000.
Friedrich Ratzel RATZEL, Friedrich. O solo, a sociedade e o0 Estado. Revista do Departamento de

Geografia, Sdo Paulo, Brasil, v. 2, p. 93-101, 2011.
ARAUJO, Karita de Fatima. Geografia Politica de Friedrich Ratzel: o espaco vital e

Kérita de Fatima a elaboracdo de Estado. Anais do 2°CONGEO - Congresso Brasileiro de Geografia

Aratjo Politica, Geopolitica e Gestdo do Territério. Natal, Rio Grande do Norte - 5 a 8 de
outubro de 2016.

Paul Vidal de La LA BLACHE, Paul Vidal. Principios de Geografia humana. 2% ed., Sdo Paulo:

Blache. Cosmos, 1954.

Total de obras: 5

Fonte: acompanhamento da disciplina Histéria do Pensamento Geografico, 2024/1. Elaborado pelo autor (2025).

A leitura desses textos era sempre indicada pelo professor na aula anterior a sua

discussdo. Contudo, ha aqueles que serviram de base para os discentes para mais de uma aula,
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a exemplo daqueles que trazem as contribuigdes de Humboldt e Ratzel. O docente acreditava
que a leitura ajudaria na compreensdo do conteddo ministrado. Ainda sobre os textos,
colocava-se questbes para os futuros professores responderem no inicio de algumas aulas
previamente combinadas. A participacdo dos estudantes era livre, de modo que ninguém era
encarregado de explicé-los. Contudo, tal participacdo nunca foi efetiva, visto que 0s
estudantes ainda estavam bem timidos para se expressarem diante da turma.

Na disciplina de conteddo especifico, notou-se que a ementa definida pelo PPC foi
praticamente cumprida, inclusive seguindo a ordem dos temas/contetidos conforme a ementa

do plano de curso:

1. A nogéo de cidade e de urbano na Geografia. 2. A formacdo das cidades na
perspectiva historico-geogréafica. 3. Rede urbana e organizagdo do espaco. 4. A
cidade capitalista e sua organizacdo interna: agentes, processos, valorizacdo e
conflitos urbanos. 5. A especificidade da urbanizacdo no Brasil: (re)estruturagéo da
rede urbana e dindmicas intraurbanas. 6. O processo de urbaniza¢do na Amazonia:
(re)definicio da rede urbana e significado do urbano na fronteira econdmica e tecno-
ecolégica (Professor B, 2024, p. 1).

A excecdo em relagdo a ementa do PPC é a auséncia do tema que abordaria o0s
conhecimentos de Geografia urbana na sala de aula. Na entrevista, o docente fez questéo de
ressaltar que isso ocorreu em funcgédo de sua recém-chegada a universidade e, desse modo, nao
tinha relacBes consolidadas na nova cidade com os professores da educacdo basica, mas que
pela Geografia de sua antiga instituicdo, sempre buscou pér em préatica o que era ensinado nos
componentes curriculares que ministrou.

Retornando a ementa, nota-se que o professor a seguiu e que sua abordagem, assim
como se observou em epistemologia da Geografia, também partiu do geral para o especifico,
isto é, construiu primeiro as bases do conceito de cidade e urbano enfatizando suas
diferenciacbes, o processo histérico e situado da urbanizacdo das sociedades, dos agentes e
dos processos, ou seja, de uma dindmica intraurbana, até chegar a urbanizacdo na regiao
amazonica e suas diversas facetas.

Os objetivos para essa disciplina estdo fortemente amarrados aos topicos da ementa, 0s

quais s&o:

a) analisar as principais abordagens tedrico-metodolégicas na definigdo de cidade e
urbano; b) reconhecer o desenvolvimento histérico das cidades e sua organizacao
socioespacial; c) identificar o papel dos agentes, dos processos e das formas
espaciais na organizacdo interna da cidade capitalista; d) analisar o processo de
urbanizagdo da sociedade e do territério a partir da experiéncia do Brasil e da
Amazbnia; e) discutir a urbanizacdo e a urbanodiversidade na Amaz6nia (Professor
B, 2024, p. 1).
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Ficou manifesta em suas aulas a busca pela diferenciacdo na defini¢cdo de urbano e de
cidade em mais de uma abordagem tedrico-metodoldgica, sendo esse 0 objetivo primeiro de
seu curso. Na sequéncia, objetivou que os discentes desenvolvessem capacidades para o
reconhecimento da cidade como um produto historico e situado dentro de um modo de
producdo. Igualmente, ndo negligenciou o papel dos agentes, dos processos e da organizacdo
espacial da cidade.

Na tentativa de compreender o fenbmeno urbano como um processo amplo e
complexo, o docente trouxe a tona a discussdo da urbanizacdo da sociedade e do territorio
com base na experiéncia brasileira e amazonica. E, por fim, calcado nas discussdes de seu
orientador de mestrado, o professor Saint-Clair Cordeiro da Trindade Janior, o docente
reservou suas energias para a compreensdo do conceito de urbanodiversidade na Amazonia.
Isto é, trata-se de uma corrente de interpretacdo que privilegia a Geografia regional. Para
efetivar seu curso, o professor se utilizou de alguns autores, os quais foram centrais: Sandra
Lencioni, Maria Encarnacdo Beltrdo Sposito, Milton Santos, Roberto Lobato Corréa, Saint-
Clair Cordeiro da Trindade Janior entre outros.**

Embora o professor ndo se desvie da ementa da disciplina, a interpretacdo que fez dela
é particularmente interessante. Os temas observados recebem detalhamento e, até mesmo, um
novo sentido. No ementéario, ndo se observava um destaque no que se referia a urbanizacéo
brasileira, nem ao papel das cidades médias e pequenas; porém, esses temas ganharam relevo
nas suas aulas. De modo semelhante, ndo se destacava na ementa a relacdo entre urbano e
agrario, mas nas aulas isso se tornou conteudo de debate e de ensino. Isso, certamente, €
coerente com a trajetdria académica do docente, que tem forte ligacdo com os estudos agrarios
e de cidades médias e pequenas na realidade amazénica, e é vinculado ao grupo de estudo e
pesquisa liderado pelo professor Saint-Clair Cordeiro Trindade Junior. Isso evidencia a tese
de que sdo as bases tedricas e filosoficas, isto é, suas concep¢des de métodos filoséficos e
cientificos, que orientam o recorte e a interpretacdo daquilo que € ensinado.

Por sua vez, a disciplina de didatica da Geografia operou uma forte mudanga quanto
ao que estad no PPC e o que ocorreu na pratica. O foco, que deveria ser nos métodos didaticos
e pedagogicos, em articulagdo com a didatica da Geografia, é deslocado para as identidades e
as experiéncias dos sujeitos. H4 uma base critica dos conteddos ensinados na disciplina,
situando essa critica, em sua maioria, dentro da corrente de pensamento pés-estruturalista,

fenomenoldgica, na qual se pds énfase nas experiéncias dos sujeitos, nas suas identidades,

14O docente se apoiou nas contribuicdes desses autores de modo amplo, isto é, ndo se restringiu somente a uma
obra especifica, por isso, ndo se datou.
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realidades e no espago vivido. Excetuando a primeira aula, em que as contribui¢des de Yves
Lacoste receberam centralidade, e parte da segunda, em que as contribuicbes de Helena
Copetti Callai poderiam jogar luz acerca da educacdo geografica por um viés da Geografia
calcada em Milton Santos, os textos das demais aulas enfatizaram as relacbes de poder, as
identidades e opressdes dos sujeitos e grupos sociais.

A segunda aula também trouxe um texto de Nelson Rego e Roselane Costella (2019),
com o objetivo de mostrar que a educacdo geografica é ampla enquanto o ensino pode levar
ao reducionismo, pois esse Ultimo, segundo os autores, passa por um apagamento das
experiéncias dos sujeitos. E nesse contexto em que ha, pelos autores e pelo professor da
disciplina, uma defesa da educacdo geogréafica, por isso, seu plano de curso propds uma série
de aprendizagens e educacBes que consideram as experiéncias e 0s espacos vividos. Cita-se,
nesse sentido: a) caminhos para transformar a educacgdo: interseccionalidade; b) ecologia e
justica climatica; c) educacdo inclusiva; d) o ensino de Geografia e Arte; e) educacdo para
além do capital; f) ensino de geografias negras; g) colonialidade do Brasil. Entre os autores
privilegiados no seu plano de curso, para além dos ja citados, destacam-se: Patricia Collins,
Sirma Bilge (2021), Franz Fanon (2021), Bell Hooks (2021), Pierre Charbonnier (2021) entre
outros.

Por isso, ha um distanciamento entre o planejado e o executado. A relacdo dos temas e
contetdos que deveriam ser ensinados na disciplina é extensa, como pontuou o docente em
seu plano de curso, ja no primeiro dia de aula, o qual, no entanto, ndo foi cumprido. Daquilo
gue se cumpriu, destaca-se o tema de interseccionalidade, pois esse foi um dos poucos em que
o professor efetivou uma compreensdo do conceito em que era ele o responsavel pela
exposicéo e construcdo da compreensdo conceitual. Acredita-se que isso se deu em funcao de
que a interseccionalidade permitiria tangenciar outros temas de seu interesse, tais como:
géneros, raca, salario, desigualdade, machismo, ecologia etc. Depois dessa aula, iniciaram-se
0s seminarios, em que foram os discentes 0s responsaveis por pensar 0s temas e contedos e
expor para os demais da turma.

A disciplina tambeém reservou tempo para a elaboracdo de planos de aulas pelos
discentes, porém, ndo houve textos-base para subsidiar os conhecimentos dos estudantes
sobre como se elabora um plano e quais séo os elementos de uma aula. Sentiu-se falta, nesse
momento, dos estudos de pesquisadores como José Carlos Libaneo e de Lana Cavalcanti, essa
ultima, por apresentar contribui¢es significativas quanto a importancia de se pensar um

percurso didatico para uma aula; ja no primeiro caso, o livro Didatica ofereceria dimensdes do
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método de ensino e sobre como articular os objetivos-conteddos-métodos. O Quadrol4

apresenta o que foi efetivado.

Quadro 14 — Temas e contetdos efetivados em Métodos e Técnicas em Ensino de Geografia, UFPA,
2024.

Aula Tema/contetdo

1 1. Apresentagdo. 2. O ensino de Geografia em Lacoste.

2 A diferenca entre educacgdo geogréafica e ensino de Geografia.

3 Elaboracédo de plano de aula.

4 Dinamicas que expressam que a comunicacao é a mediacao do ensino e de que o contelido ndo é a
centralidade da aula.

5 _—

6 Caminhos para transformar a educaco: interseccionalidade.

7 Correcdes e orienta¢bes sobre o plano de aula.

8 | Seminérios: ecologia e justica climtica (grupo 1).

9 | Seminérios: educacéo inclusiva (grupo 3); o ensino de Geografia e Arte (grupo 4).

10 | Seminérios: educacdo para além do capital (grupo 2); ensino de geografias negras (grupo 5);
colonialidade do Brasil (grupo 6).

Fonte: acompanhamento da disciplina Técnicas e Métodos em Ensino de geografia, 2024/1. Elaboragdo propria (2025).

Notou-se que o docente langou mao de dinamicas (brincadeiras) que expressavam que
a comunicacdo é a mediacdo do ensino e que o conteudo ndo € o ponto central de uma aula,
conforme se observa no Quadro 14. Isso ocorreu diante do pedido de alteracdo da data de
apresentacdo dos planos de aula pelos discentes. Como isso aconteceu somente minutos antes
do horério da aula, ndo houve tempo para planejamento. Isso evidenciou a dificuldade de
execuc¢do daquilo que havia sido planejado, abrindo margens para 0 improviso.

Diante disso, infere-se que os temas e contetdos distanciam-se de forma significativa
daqueles que sdo previstos na ementa da disciplina, conforme se discutiu na se¢do dois. Esse
documento destacava temas mais condizentes com os métodos de ensino, tais como: a) a
relacdo objetivo-conteddo-método no ensino de Geografia; b) os métodos tradicionais e o
ensino de Geografia; ¢) os métodos ativos aplicados a Geografia escolar; d) o método
dialético na didatica; e) o método Paulo Freire e o ensino de Geografia para jovens e adultos;
f) técnicas aplicadas ao ensino de Geografia, entre outros.

Isso coaduna-se com a argumentagdo de que sdo as visdes de mundo e as bases
filosoficas do docente que direcionam a selecéo e os recortes dos temas e dos contetdos que
serdo privilegiados em sua pratica. Sdo essas dimensdes que influenciardo toda a abordagem
desses temas. Os dados apresentados nesta subsecdo possibilitam afirmar que essas visdes de
mundo e bases filosoficas dos docentes tém mais preponderdncia do que 0s proprios
documentos curriculares orientadores do curso. Embora seja comum e até necessaria a

interpretacdo desses documentos para a elaboracdo das aulas, nota-se que no caso do
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professor de didatica da Geografia, houve um certo distanciamento da ementa observada no
PPC, restando apenas elementos que abordassem a producdo de um plano de aula.

Com isso, afirma-se que houve uma desarticulacdo em relacdo ao que previa 0
documento curricular, que orientava ao ensino dos temas que enfatizariam os diversos
métodos de ensino nas diferentes bases filosoficas. Em contrapartida, pds-se a centralidade
nas identidades e vivéncias dos sujeitos e, em ultima instancia, houve a relativizacdo das
formas de conhecimentos em que o cientifico é somente uma entre as demais. N&o ha davidas
de que essa maneira de selecionar os conteldos e 0 método de ensino utilizado para efetiva-
los estd ancorado nos métodos filosoficos. Por isso afirma-se que o que se ensina €, em
primeira instancia, uma questdo de metodo filosofico.

Avrticulando o que se ensinou na pratica com o que se observou no PPC e se discutiu
na secdo dois, afirma-se que, em epistemologia da Geografia, embora a ementa ndo seja
cumprida em sua integralidade, ha uma ampliacdo das possibilidades da aprendizagem sem
desconfigurar a disciplina. Assevera-se isso porque o docente partiu da concepcgéo de saberes
e conhecimentos empiricos aos conhecimentos cientificos, dentro dos quais, situou a ciéncia
geografica. Do mesmo modo, para além de como se estruturaram as escolas classicas, ha um
cuidado em se trabalhar como os conceitos e teorias, imbricados em um contexto histérico-
geogréfico, moldaram essas escolas.

No caso da disciplina de contetdo especifico, também h& uma forte aproximacéo entre
aquilo que os documentos curriculares previam e o que foi efetivamente praticado. Porém,
dentro da autonomia docente, o professor faz uma interpretacdo da ementa, aproximando-a
das correntes de pensamento geografico as quais se filia, a saber, geografia regional e a de
base marxista. Portanto, sem se distanciar do previsto, ainda ha uma ampliacéo do curriculo
na pratica, especialmente quando € proposta a relacdo entre urbanizacdo e agrario, o que foi
uma marca dessa disciplina. Por fim, em didatica da Geografia, ha uma forte alteracdo de rota
daquilo que se observava nos documentos curriculares para 0 que se constatou na prética.
Assim, deixaram-se 0s métodos de ensino de lado e enfatizaram-se os debates sobre as
identidades e as experiéncias dos sujeitos. Portanto, nota-se uma reducdo do curriculo, ndo

por conta dos temas abordados, mas pelo distanciamento dos propoésitos dessa disciplina.

3.2 Dimens6es do método de ensino na formagéo inicial de professores: como ensinar?

O como ensinar diz respeito as metodologias, as técnicas e ao contetldo da abordagem.

Isso significa dizer que a técnica ndo € desprovida de concepgdes que orientem a prética. Pelo
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contrério, 0 que sustenta a metodologia é o conjunto de teorias e conhecimentos que estdo a
servico do desenvolvimento ou ndo das capacidades cognitivas dos sujeitos. Se o como
ensinar tem uma dimensdo problematizadora, com o objetivo de colocar os sujeitos em
atividade de pensamento, estar-se-a diante de possibilidades de desenvolvimento das
capacidades cognitivas.

Tendo isso em mente, analisou-se 0 como se ensina dos trés professores que
participaram desta pesquisa. Acredita-se que seja necessario fazer um recorte na analise das
aulas para a estruturacdo do método de ensino, visto que se tem um material vasto.

No caso do docente de epistemologia da Geografia, notou-se que ele ndo alterou, de
maneira significativa, seu método conforme a mudanga do conteudo. Por isso, selecionaram-
se trés temas para aprofundamento, que ddo conta do movimento que ele fez na disciplina: as
contribuicdes de Alexander von Humboldt (1769-1859), como sendo uma importante fonte
na sistematizacdo da Geografia; as contribuicdes de Friedrich Ratzel (1844-1904) e de Paul
Vidal de La Blache (1845-1918). A escolha também considerou que, por meio desses autores
e de suas teorias, estava-se trabalhando a construcao dos conceitos geograficos: paisagem, em
Humboldt; territorio, em Ratzel; regido e lugar, em La Blache. Porém, destaca-se que nao se
pretende detalhar esses trés temas, os quais foram ministrados em cinco aulas. A énfase sera
somente em algumas dimensdes que ajudam na compreenséo de como o professor A ensina.

Na aula quatro, o professor A abordou as contribuicdes de Humboldt, partindo do
projeto de ciéncia moderna, o qual foi anteriormente ensinado. Contudo, para além do método
cientifico, tem-se outros dois objetivos nessa abordagem: a construcdo do método cientifico
na perspectiva da Geografia e 0 conceito de paisagem, que perpassam a obra humboldtiana,
sem omitir as influéncias filosoficas desse naturalista/gedgrafo, a exemplo do romantismo. No

que diz respeito a isso, o docente demarcou que

[...] o romantismo é um movimento do conhecimento, € um movimento da Filosofia,
é um movimento da Arte, € um movimento da Literatura. E 0 que que isso interessa
para nds? Interessa porque Humboldt, no interior desse movimento, cuja premissa,
sem divida, é a valorizagdo das formas originais e primeiras, Humboldt vai atras
desses ambientes, da forma como eles estdo, quando a natureza os fez. E por que que
tem que viajar da Europa para ver isso? O que é a Europa no final do século XVIII?
E a Revolugdo Industrial [...]. E o retorno a este passado, a palavra que o povo
sempre fala de Mosqueiro [uma ilha praiana de Belém], bucolico [...]. E é isso que
Humboldt vai tentar construir. Essas paisagens originais, como elas funcionavam
antes da chegada do industrialismo, como elas funcionavam antes da chegada da
revolucgdo industrial. [...] E, por isso, Humboldt propde uma natureza capaz de ser
repensada e representada pelos homens. O que Humboldt quer? Que os homens
compreendam o papel da natureza no seu desenvolvimento. E ndo apenas usem a
natureza como um objeto (Professor A, aula 4, 2024, grifo nosso).
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Nota-se que o professor inseriu as contribuicbes de Humboldt dentro de um
movimento amplo: o romantismo. lgualmente, explicou de maneira simples, buscando
conexdes com 0 mundo dos discentes, 0 que esse movimento significou, assim como onde ele
nasceu e a que se opunha. Transpareceu em sua explicacdo uma critica a sociedade industrial
que estava se estruturando na Europa da época, evidenciando as fortes desigualdades e a
miséria da classe trabalhadora sob dominio da burguesia em ascensdo. Também enfatizou que
as contribuicdes de Humboldt, ancoradas no romantismo, ndo deixavam de ser cientificas,
fazendo uma comparacdo entre desejo e fato. O docente afirmou que em ciéncia ndo tem
desejo, tem fato, pois ela € factual. E nisso Humboldt demostrou, em seus escritos, a interagdo
entre homem e natureza por meio do conceito de paisagem (paisagens naturais e Seu
funcionamento).

Feita essa longa revisdo pelo professor, assim como ja realizada anteriormente em
outros contetidos, ele escreveu no quadro branco, no alto do lado esquerdo, o termo principal
do contetdo “Humboldt” e logo abaixo tracou uma linha horizontal e iniciou a construcéo de

um sistema conceitual, conforme a Figura 07.

Figura 07 — Sistema conceitual sobre as contribui¢cdes de Humboldt, Histéria do Pensamento, 2024.

Humboldt

Caos o, Cosmos
|

A Natureza N Organizado
<
& Caética ' Pensamento
$

Interacao

E isso que Humboldt faz em Cosmos

A realidade para Humboldt é essa interagdo

k, Ciéncia Natural Sec. XVIl1I

Fonte: elaboracéo prdpria com base nos sistemas conceituacdes e anotagGes do professor A, aula 4, 2024/1.

Compreende-se isso como a sistematizacdo do contetdo. Por meio desse sistema

conceitual, o docente dialogou no sentido de desenvolver, junto aos discentes, a seguinte linha
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de raciocinio: para Humboldt, a natureza se apresenta como caos, no entanto, ela pode ser
organizada por meio do pensamento (cosmos). Portanto, a natureza seria cadtica e 0 homem a
organizaria por meio do pensamento. Entre homem e natureza ha uma relacdo de interacéo, o
que se configura como a realidade para Humboldt.

Para além desse sistema conceitual, do outro lado do quadro branco, o professor A
anotou alguns pontos que julgou importantes, enquanto desenhava e explicava a matéria: o
homem tem a capacidade de disciplinar a natureza a seu favor; disciplinar a natureza hostil.
E isso que Humboldt esta vendo, a relacdo entre homem e natureza é de interacéo; a ciéncia
é a posteriori. Esses pontos ajudam na compreensdo do conteudo, visto que ndo caberiam no
sistema conceitual que ele estava construindo. No seu método de ensino, isso ndo havia
aparecido. Os pontos e 0s termos estavam sempre dentro dos sistemas conceituais.

Nota-se que essa abordagem dada pelo professor A esta condizente com aquilo que

Capel (1983, p. 33, traducéo nossa, grifo do autor), abordou sobre Humboldt. Para ele

[...] a pesquisa cientifica, que une observacdo e experimentacdo, permite-nos despir
a filosofia da natureza de suas formas vagas e poéticas, confirmando
simultaneamente a intuicdo inicial de ‘unidade na diversidade dos fenémenos,
harmonia entre as coisas criadas’, que diferem ‘em sua forma, em sua prdpria
constituicdo e nas forgas que as animam’. De fato, o resultado mais importante do
estudo racional da natureza é ‘discernir unidade e harmonia nessa imensa
acumulacdo de coisas e forcas e, ao fazé-lo, chegar a compreender a existéncia do
Todo, animado por um sopro de vida’. E essa concep¢do da natureza como um todo
que permite a Humboldt afirmar que ‘as forcas inerentes a matéria, e aquelas que
governam o mundo moral, exercem sua agdo sob o dominio de uma necessidade
primordial, segundo movimentos que séo periodicamente renovados. Essa renovagéo
periddica no desenvolvimento progressivo de formas, fenémenos e eventos constitui
a natureza, que obedece a um primeiro impulso dado’.

Para finalizar uma espécie de sintese, o professor A pergunta: “o que nds precisamos
compreender de Humboldt hoje?”, questdo que ele mesmo responde: Humboldt e outros estdo
inaugurando, na Alemanha, o romantismo, que é a valorizacdo das coisas como elas sdo, as
formas originais e primeiras. E a volta ao passado da natureza, visto que na Europa ja esta
acontecendo a Revolucdo Industrial. Humboldt buscou, entéo, a natureza ndo afetada por essa
revolugéo, evidenciando a interagéo entre 0 homem e a natureza.

O projeto de Geografia de Ratzel e sua relagdo com o racionalismo também foram
analisados. Contudo, na aula cinco, antes de se adentrar nesse tema, o docente fez uma
revisdo/contextualiza¢do para conectar o que seré estudado com o contetdo da aula anterior e
com o projeto de ciéncia, compreendendo-0 como um processo histérico. Nesse sentido,

assegurou que os fisicos e 0s matematicos pensaram 0s grandes sistemas acerca do universo.
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“E esse esfor¢o que os fisicos fizeram 14 pelo século XVI e XVII. Os fisicos, os matematicos.
Porque qualquer representacdo que se tinha era a representacdo da igreja. O século XVIII ja
ndo ¢ mais esse campo. Isso ja esta resolvido” (Professor A, aula 5, 2024). Nota-se que ha
sempre a preocupacdo de situar o pensamento dos autores da Geografia dentro do projeto de
ciéncia e do contexto da época em que eles viveram.

Em outras palavras, a ciéncia moderna comegou a se interessar pelos problemas
especificos. E nesse contexto que é problematizado o papel da Geografia dentro desse projeto

de ciéncia, pois

[...] a transicio para o século XIX, nds j& estamos falando das ciéncias que véo
cuidar dos fenbmenos especificos, ou seja, ndo € mais a galéxia, 0 universo, as
estrelas, ndo é mais o planeta inteiro, mas vao ser os fendmenos especificos. As
plantas, os animais, e ai a boténica, a zoologia, os climas especificos e suas formas
derivantes, ndo é a primatologia, é a ecologia que vai tratar disso inicialmente. E a
geografia esta ai nesse meio, ela ja ndo vai tratar do arranjo maior, ela ndo vai
pensar a galaxia. SO que, se a planta ja estd sendo cuidada pela boténica, se os
animais ja estdo sendo cuidados pela zoologia, se a ecologia ja esta cuidando dos
elementos constantes, cabe o que a Geografia? A Geografia vai cuidar, sem davida
nenhuma, da grande arrumacdo. E assim que ela é pensada. Ela tem que arrumar.
Uma coisa é eu saber o que é, outra coisa € eu organizar isso, para dar uma imagem
minimamente organizada da coisa. Entdo, ai nés j& temos uma ideia maior do que
significa a Geografia. A ideia maior da Geografia é uma ciéncia da organizacéo.
Essa € a primeira grande ideia que eu vou trazer hoje. A ciéncia da organizacao, ela
quer pensar a organizacdo. Por qué? Porque, em si, e ai o tratado dos filésofos ja diz
iSs0, a natureza é cadtica, 0 mundo €é cadtico, e se a natureza ¢ caética e 0 mundo é
cadtico, eu tenho que encontrar, no meio desse caos, o fio ordenador. Bom, aqui esta
a Geografia, tentando encontrar esse fio ordenador (Professor A, aula 5, 2024, grifo
N0sso).

Além de situar a Geografia dentro desse contexto, o professor A trouxe outra
dimensdo importante em sua fala: “as teorias somos nos que produzimos, ¢ a razdo que
produz”. Isso j& aponta para a ideia de racionalidade e de objetividade, sinalizando para a
virada que aconteceu no século XIX, isto é, uma virada para a raz&o. E nesse momento que
ele pds em prética, na aula cinco, a producao dos sistemas conceituais, 0s quais marcaram seu
método de ensino. Ao tratar de racionalismo, anotou no alto do lado esquerdo do quadro
branco essa palavra e iniciou, depois de contextualizar, o seu sistema conceitual, enfatizando
a diferenca entre racionalismo e romantismo.

Ja no momento de sistematizagdo do contetdo acerca de Ratzel, ressaltou o papel da
objetividade com que a ciéncia comecava a ser pensada. Isso aconteceu no seio da
consolidacdo da Revolugédo Industrial, em que a natureza era vista como recurso. Isso €, a
ciéncia é utilitaria, interessa somente se tiver um valor, uma utilidade, portanto, interessa o

fato. Por isso, afirmou-se que isso foi a consolidagdo do projeto de ciéncia positivista. Nota-se
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que ha um cuidado para que os discentes compreendessem essa roupagem da ciéncia. E, para

isso, ha a comparacdo entre dois gedgrafos da época. No que diz respeito a isso, afirmou-se

que

[...] os cientistas mudaram. Todos os mais novos tém essa ideia? N&o, néo é isso. O
que mudou foi a sociedade. Se os paises estdo correndo atras das suas proprias
revolucGes industriais, tecnolégicas, todos eles estdo atras de recurso. E ndo da para
perder tempo, porque é uma disputa global por recursos. Todos estdo atrds de
recursos. Vamos perder tempo cantando a natureza? Vamos perder tempo sabendo
[sobre a natureza]. E, portanto, a Geografia assume uma outra forma, ndo é mais a
descricdo do mundo natural, mas é, no meio dessa descricdo do mundo natural, o
mapeamento das grandes areas e seus recursos. E uma floresta? E. Qual madeira
nobre tem nela? E um vale? E. Que espécies eu tenho nesse vale? Esse é o
mapeamento. Essa € a grande diferenca entre o passado e o presente. E aqui vocé vai
ter a grande disputa entre Friedrich Ratzel e Carl Ritter. [Esse Ultimo] ainda quer
pensar uma natureza como um movimento proximo do mundo, como um movimento
da propria natureza, como uma existéncia unica [...] (Professor A, aula 5, 2024, grifo
N0sso).

H& um certo aprofundamento na diferenciacdo entre Ratzel e Ritter, em que o docente

elaborou um complexo sistema conceitual que enfatizava 0 modo de pensar de cada um deles,

assim como as correntes de pensamento que estdo por tras de suas teorias. Por exemplo, em

Ratzel sdo a razdo, a racionalidade e, portanto, a objetividade que tém predominio, enquanto

em Ritter, a Geografia e a natureza sdo pensadas de forma holistica.

Destaca-se que Capel (1983) afirmou que Ratzel se aproximou e se distanciou em

alguns da obra de Ritter. Nesse sentido,

[...] Ratzel critica, sobretudo, Ritter por ndo ter fornecido & geografia um método
para o estudo dos problemas humanos: “Ritter, que deu um impulso notavel a este
estudo [da antropogeografia], pecou apenas por uma coisa, mas por uma muito
importante: praticamente ndo indicou como estudar os problemas humanos” [...].
Ratzel adota uma postura critica e utiliza expressdes que nos introduzem a um de
seus conceitos fundamentais, que ndo se origina com Ritter, mas esta relacionado a
sua formacdo em zoologia, a sua assimilagdo da revolucdo evolucionéria e a
influéncia das ideias ecoldgicas de Haeckel: estamos nos referindo ao conceito de
biogeografia universal. Outras contribui¢des de Ratzel estdo relacionadas a sua
formacdo etnogréafica e a sua preocupacdo com os problemas da migracdo e da
difuséo: esta é provavelmente a contribui¢do fundamental de sua Antropogeografia.
Em terceiro lugar, Ratzel desenvolve, com base em todos esses elementos, novos
conceitos que tiveram grande influéncia subsequente, como ‘ecumene’ ou ‘espaco
vital’ (Ibidem, p. 281, traducdo nossa).

Destaca-se a preocupacdo do docente em explicitar as bases dos tedricos classicos da

Geografia. Assim como fez para Ratzel, fez uma reflex@o de quais sdo as bases teoricas de La

Blache. Entdo, seguindo seu método de ensino, anotou o titulo da aula “As bases teoricas de
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La Blache” no quadro branco. A partir dai foi dialogando e construindo o sistema conceitual

sobre o tema, conforme evidencia a Figura 08.

Figura 08 — As bases tedricas de La Blache para construcdo de sua teoria, 2024.
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Fonte: elaboracéo prdpria com base nos sistemas conceituacfes e anotagdes do professor A, aula 7, 2024/1.

A primeira base teérica de La Blache, assim como a de Ratzel, & Emile Durkheim. Sua
teoria do Estado se baseia nos organismos, que adoecem; logo, o Estado também. Por esse

raciocinio, a doenca da Europa chamava-se “Estados autoritarios”, ou seja, a Alemanha. Para



134

a protecdo dos organismos sdo necessarios anticorpos. O professor A elaborou, dentro do
sistema conceitual, o desenho de uma celula adoecida, com o nome Alemanha em seu interior,
e, ao redor dela, os anticorpos que fazem uma espécie de blogueio do Estado autoritario.

A segunda base teorica lablacheana, que também o é para Ratzel, é Charles Darwin e
sua teoria da selecdo natural das espécies. O que é destacado por La Blache é a evolucéo
natural acontecendo por meio de mecanismos de cooperacdo e de variabilidade genética entre
as espécies. Entdo, no lugar do mais forte e adaptavel que sobrevive, como entendia Ratzel,
compreendeu-se que, se as especies cooperarem e forem diversas, as chances de
sobrevivéncia aumentam.

J& a terceira base tedrica de La Blache é, sobretudo, Bronistaw Malinowski. E por
meio desse antropdlogo que sera inserida uma dimensdo fundamental na teoria lablacheana: a
cultura, a qual é trazida da Antropologia. A partir da cultura, tem-se uma teoria das etnias e
das diferencas culturais pautadas no “modo de vida”, contribuindo para identificar as
identidades e semelhancas entre 0s grupos sociais. Assim, La Blache construiu seu aporte
teorico.

A influéncia das ciéncias naturais e bioldgicas, assim como enfatizou o professor A,

foi uma marca da Geografia da época. Nesse sentido,

[...] Na geografia humana, o impacto do naturalismo positivista reflete-se na
utilizacdo de conceitos das ciéncias naturais, como funcgéo, e no uso extensivo de
analogias orgénicas de base bioldgica. Regibes e territorios sdo considerados como
individuos humanos que se ‘agregam como células vivas num organismo que € a
péatria’, como escreveu Vidal de La Blache em 1888; por esta razdo, cada pais, por
sua vez, aparece ‘constituido como um ser organizado em que cada membro tem a
sua propria funcédo [...] que contribui para a vida do todo’ (Capel, 1983, p. 295,
traducdo nossa).

Para além dessa base bioldgica e naturalista, percebe-se que o professor A quis
mostrar, embora ndo verbalizasse, que a teoria lablacheana tem forte relacdo com a
Geopolitica e com a Geografia politica, desenvolvendo um pensamento junto aos discentes
desde o contexto em que nasceu a teoria de La Blache e quais eram as bases de outras ciéncias
que subsidiaram a Geografia pensada por ele.

O professor da disciplina de contetdo especifico também mobilizou a construgédo de
conceitos cientificos no seu método de ensino. Contudo, enquanto o professor A construiu 0s
raciocinios, materializando-os em sistemas conceituais, auxiliando os discentes com maior

clareza e entendimento do conteldo, o professor B enfatizou o dialogo, sobretudo por meio da
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contextualizagdo histdérica e de perguntas retoricas para desenvolver o pensamento dos
estudantes por meio dos contetdos.

Observaram-se onze aulas da disciplina de contetdo especifico, conforme o Quadro
12. Destas, selecionou-se apenas duas por meio das quais acredita-se que seja possivel
reconstituir e analisar o método de ensino do professor B. Escolheu-se “a urbanizagéo
brasileira” (aula seis) e “metropole e metropolizacdo” (aula sete). As motivacdes para isso
foram: 1) a possibilidade de maior articulacao entre o tedrico e o0 empirico, ou seja, € possivel
utilizar os conceitos apreendidos das aulas anteriores, tais como o de cidade, de urbano e de
redes urbanas, com articulagdo as realidades dos estudantes; 2) o conteddo de metrépole é
muito concreto a realidade dos discentes, pois estes desenvolvem suas préticas espaciais em
uma metrépole, ao passo que agora terdo a oportunidade de compreender a metrépole
enguanto conceito, que certamente, como lembram Young (2013) e Charlot (2009), ndo é a
mesma metropole em que eles desenvolvem suas experiéncias cotidianas.

O método de ensino desse docente se inicia por uma espécie de
revisao/contextualizacdo dos temas das aulas anteriores, sobretudo, da Gltima. Nesse sentido,

afirmou que passara do teorico abstrato para o tedrico concreto, pois

[...] a ideia é que agora a gente saia desse &mbito tedrico abstrato para um &mbito
tedrico concreto a partir da realidade brasileira e depois das realidades da Amazénia.
Ja discutimos o que é a cidade e o urbano, discutimos 0s processos espaciais,
discutimos os produtos do espaco e agora vamos discutir o processo de urbanizacdo
considerando a realidade brasileira e, finalizando, nés vamos discutir a urbanizago
da Amazobnia e, por fim, a diferenciacdo das realidades brasileiras (Professor B,
2024).

Uma vez demarcada essa logica de pensamento, contextualiza-se 0 que seria a
urbanizacdo brasileira, questdo que tem a ver com o aumento do numero de cidades e da
populacdo vivendo nelas. Contudo, é preciso compreendé-la para além disso. E necessario
entendé-la como um modo de vida, como valores que penetram o tecido social. Portanto, se
refere a gestdo do territorio, “ou seja, a gestao do territério hoje, ela ¢ completamente urbana.
Muitas vezes, os grandes centros de definicdo da politica e da economia brasileira séo, na
verdade, somente nas grandes metropoles” (Professor B, 2024). Esse modo de vida extravasa
para além da cidade, atingindo o campo e, por isso, penetra praticamente todo o tecido social.

Pontua-se que o professor B nem sempre se utilizava do quadro branco para anotagdes
ou producdo de sistemas conceituais, pois preferia seus fichamentos, que Ihe serviam como

uma espécie de guia, 0s quais eram projetados no datashow. Isso ndo era lido em voz alta, era
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somente uma maneira de organizar suas ideias, as quais contribuem e orientam o0s
encadeamentos das discussdes e, dessa maneira, estruturam sua aula.

Observou-se que o professor B teve apreco por trabalhar as teses defendidas pelos
pensadores que sustentaram suas concepcdes. E nessa direcdo que é afirmado que Milton
Santos apresentou a tese de que ndo haveria mais o rural no Brasil, visto que a partir de 1950,
emergiu um processo de urbanizagdo, em nivel nacional, que implicou no crescimento das
cidades e do numero de habitantes no espaco urbano e que 0 modelo agricola, com énfase no
aumento de densidade técnica, penetrou o campo, mudando seu contetdo. Pois o campo, a
partir disso, passou a se apresentar industrializado, com relacdes de trabalho assalariadas e o
modo de vida camponés passou para 0 segundo plano. Tem-se, entdo, aquilo que Milton
Santos denominou de cidades do campo. Para a construcdo dessa linha de raciocinio,

guestionou-se:

[...] o que séo cidades do campo? Séo cidades que vdo ser construidas, ou vao ser
refuncionalizadas, em funcdo das dindmicas do campo. Mas que dindmicas do
campo sdo essas? Sdo dindmicas do campo moderno, integrada na economia
globalizada, que € isso que também a Denise Elias vai depois estudar, indicando que
sdo cidades do agronegdcio [...]. Seriam exatamente aquelas cidades que seriam
construidas, ou vao ser reformuladas, a partir das dindmicas de uma agricultura, que
ela chamava de agricultura globalizada [...]. O que significa uma agricultura
globalizada? E exatamente aquela agricultura altamente tecnificada, atravessada por
todos os saberes cientificos, altamente conectada com os fluxos globais (Professor
B, 2024).

Nota-se que a construcdo dos conceitos € uma marca do método de ensino do
professor B. Afirma-se isso mediante o desenvolvimento de uma linha de raciocinio por meio
de perguntas, as quais, muitas vezes, ele mesmo responde, e que ao final resultam na
elaboracdo de um conceito, a exemplo do fragmento citado. Assim, elaborou-se o conceito de
cidades do campo e cidades do agronegdcio. Observou-se que, para isso, € construida toda
uma teia de conexoes.

Além de explicar a tese de Milton Santos, o docente fez questéo de coloca-la dentro de
um processo, em uma escala, no caso, a nacional, o que foi feito com o intuito de dizer que
guando se pensa ou se pesquisa escalas maiores (regional e local), o rural ainda esta presente.
O que esse teorico quer dizer é que “no Brasil haveria uma tendéncia a uma urbanizagdo do
territorio como um todo” (Professor B, 2024).

E importante que se compreenda isso como um processo amplo, que envolve
fortemente a industrializagdo, pensada para além da unidade fabril, como um modelo de

sociedade que se apresenta, dialeticamente, em trés momentos: producdo, circulacdo e
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consumo. “A industrializacdo ndo tem a ver apenas com a constru¢cdo da unidade fabril em
determinado local. O proprio Marx, na Introducéo a Critica da Economia Politica, chama a
atencdo para entendermos que é uma articulacdo dialética entre 0s momentos da acumulacao
do capital” (Idem). Para que isso ficasse mais claro, o docente sistematizou as ideias no

quadro, conforme observa-se na Figura 09.

Figura 09 — Momentos da industrializacéo e producéo do capital, 2024.
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Fonte: elaboracéo prdpria com base nos sistemas conceituacdes e anotagdes do professor B, 2024.

Na construcdo desse sistema conceitual, a medida em que desenhava, explicava 0s

momentos e como se apresentam na sociedade. Nessa perspectiva, afirmou-se que

Milton Santos vai traduzir isso com o conceito de circuitos de cooperacao e circuitos
espaciais da producdo. Ele vai tentar geografizar esse processo [...]. Eu quero que
vocés entendam que, quando falamos de industrializacdo, o fenémeno da
industrializacdo envolve todos esses momentos. O Milton Santos vai ser taxativo
com relacdo a isso. Quando falamos que a urbanizacdo do Brasil se realiza a partir
do processo de industrializagdo, eu estou chamando a atencdo para o fato de que essa
industrializacdo envolve esses trés movimentos, dinamicamente articulados:
producdo, circulacdo e consumo (Professor B, 2024).

Nessa aula, um dos objetivos foi o de evidenciar a relagdo entre industrializagédo e
urbanizacdo. Embora a primeira se concentrasse em S&o Paulo e no Rio de Janeiro, ou seja,
onde se agrupavam as unidades fabris do Brasil, haveria a necessidade de fornecedores de
matéria-prima, 0s quais poderiam estar em outros estados e regiGes. De igual modo,
necessitava-se da criacdo de um mercado consumidor ampliado, isto €, em escala nacional.
Dai a importancia da circulagdo, dos sistemas de transportes e de um modo de vida que
privilegiasse a ideia do consumo. Essa mudanca, assentada nos padrdes de urbanizagdo e

industrializago ocorreu, segundo Milton Santos (2018), sobretudo na década de 1960.
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Um ponto interessante do método de ensino do professor B é o contraste de teses sobre
a industrializacdo/urbanizagdo do Brasil. Ele apresentou a tese defendida por José de Souza
Martins, para o qual a industrializacdo do Brasil teve suas origens antes da década de 1960 e
se pautou nas relagdes ndo-capitalistas de producdo, que geraram as relagcdes capitalistas de
producdo, isto é, o sistema de colonato no Sudeste. Para evidenciar 0 que seriam essas

relagdes, fez um sistema conceitual, conforme a Figura 10.

Figura 10 — Diferenciando relagcGes capitalistas de producéo a relagdes ndo-capitalistas de producéo,
2024.

Relac@es capitalistas Colonato
M.P I— MC | pp|  LUICTO Colonos===s Terras para plantio de café
Lucro
Juros

Trabalho assalariado w==p \ercado consumidor
S&o0 os custos de produgéo

Fonte: Elaboracéo propria com base nos sistemas conceituagdes e anotagbes do professor B, 2024.

Notas: *M.P = matéria-prima; M.C = mercado consumidor.
**0 texto na cor azul sdo inclusdes do autor deste texto para ajudar na compreensédo do esquema. O docente expds
isso apenas em sua fala.

A base marxista do professor B é bastante evidenciada em seus sistemas conceituais e
exemplos. Na Figura 10, o objetivo era que os estudantes compreendessem a diferenciacdo de
uma relacdo capitalista de producéo para uma relagdo ndo capitalista de producgéo e como isso
influenciou a industrializacdo brasileira e, por consequéncia, a urbanizacdo. Esse sistema
conceitual foi elaborado para o entendimento das origens da industrializacdo brasileira,
segundo a tese defendida por José de Souza Martins, o qual afirmou que as relagdes néo-
capitalistas de producéo foram fundamentais para a acumulacéo capitalista.

O exemplo construido foi 0 seguinte: para se ter uma relacdo capitalista de producao é
necessario que haja matéria-prima, a qual tem um custo, no caso, dois reais, sobre o qual é
acrescido os juros (um real). Nesse sentido, o lucro seria de um real. E importante ainda
destacar que embutidos nos custos de producéo estdo os salarios dos operarios, havendo ainda
a necessidade da formacdo de um mercado consumidor. Aqui, articula-se com que o Milton

Santos j& evidenciava para a industrializacdo/urbanizacéo brasileira: producdo, circulacéo,
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consumo. Essas relagdes ndo se observavam no sistema de colonato, o qual se sustentava no
trabalho dos colonos e na terra para o plantio de café, ou seja, sem saldrios.

Com o intuito de aproximar esse exemplo a realidade da Amazonia e, portanto, dos
estudantes, o professor B comparou o sistema de colonato ao de aviamento. No primeiro caso,
0S migrantes, embora arcassem pelos custos de viagem e mantimentos, poderiam cultivar
outros alimentos entre as fileiras dos cafezais. Com isso, produziam excedentes que eram
vendidos para seus patrGes ou pagariam o transporte que, em ambos 0s casos, tinham seus
valores definidos pelos proprietarios dos cafezais ou pelos atravessadores. Havia, portanto,
uma relacdo de dependéncia e, em Ultima instancia, uma apropriacdo desses excedentes por
parte dos senhores do café. Ja caso da borracha havia uma escravidao por divida, visto que 0s
seringueiros arcavam todos os custos da viagem, de equipamentos de trabalho e de
mantimentos, 0 que se tornava uma divida sem fim. Estes eram ainda proibidos de produzir
alimentos. S&o essas relacGes que influenciaram, de algum modo, a urbanizacdo tanto do
Sudeste quanto da Amazonia.

Esse sistema conceitual e o exemplo citado instigou os discentes a compartilharem
suas experiéncias, as quais foram bem acolhidas. Os estudantes relataram que em trabalho de
campo para Capitdo Poco (PA), municipio referéncia na producéo de citricos, observaram que
as relacdes de trabalho ndo se enquadravam por completo dentro das relagdes capitalistas de
producdo. Nesse momento, a tese de José de Souza Martins é retomada, sobre a qual o

docente diz que

[José de Souza] Martins, inclusive, a tese é essa, é que relagdes ndo-capitalistas de
producéo em S8o Paulo sdo chamadas de colonato, na Amaz6nia sdo chamadas de
outras coisas, mas o principio é o mesmo. Essa relacdo que eu estou descrevendo
para vocés € uma relacdo ndo-capitalista. Qual que é uma relagdo ndo-capitalista? Eu
falei em algum momento salario para vocés? Nao. Entdo, aqui, efetivamente, eu ndo
vou ter relacdo de assalariamento. Eu vou ter a construcdo de novas relagdes e tudo
mais que faz com que os colonos trabalhem para o fazendeiro. Na literatura classica
marxista, sugere o seguinte, se eu ndo tenho qualquer um desses elementos que
compdem a relagdo capitalista, trabalho e salério, lucro, se eu ndo tenho qualquer um
dos mecanismos capitalistas que nds estamos acostumados a entender. Aqui, eu ndo
tenho trabalho e salario. Entdo, eu ndo tenho necessariamente uma relacdo
capitalista. Essa é a tese do [José de Souza] Martins: relagdes nao-capitalistas de
producdo acabam produzindo acumulacdo de capital para os cafeicultores, por
exemplo. Esses cafeicultores é que vdo investir na indlstria. Por isso que a tese do
[José de Souza] Martins é que a industrializacdo que é uma relacdo capitalista de
producdo se constituiu a partir de relacBes ndo-capitalistas de producdo [...].
(Professor B, 2024).

Compreende-se que seja relevante destacar que o professor B fez boas relagdes do

conteddo com outros processos historicos, 0 que enriquece suas construces conceituais.
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Nesse caso acima, trouxe as relacOes de trabalho ndo-capitalistas como fundamentais para a
acumulacdo capitalista, o que, em S&o Paulo, resultou na industrializagdo e, por consequéncia,
na necessidade de circulacdo e de criacdo de mercado consumidor, o que influenciou a
urbanizacdo em escala nacional e, dessa maneira, associou o0 sistema conceitual ao contetdo.
A urbanizacdo estd diretamente relacionada com a industrializacdo. Notou-se que isso foi
construido com maestria pelo docente, talvez em funcéo dele ter como um de seus temas de
pesquisa a Geografia agraria.

Realizadas essas consideracdes, o professor B projetou alguns mapas que enfatizavam
a economia e o territério no século XIX e XX. Fez isso para evidenciar como essas relacoes
foram importantes para a integragdo do Brasil, visto que foi a industrializag&o que alavancou a
producdo — circulagdo — consumo e, portanto, a necessidade da construcao de vias de
circulacdo de mercadorias e matéria-prima. Nesse momento, retomou a tese de José de Souza
Martins e Sandra Lencioni para, em seguida, aprofundar na tese de Milton Santos e as trés

fases da urbanizag&o brasileira. Isso foi construido da seguinte maneira:

[...] o que vai, de certa forma, impulsionar a urbanizacio do Brasil? E a industria.
Essa é a tese que é defendida pela Sandra [Lencioni] e pelo [José de Souza] Martins,
de que a urbanizacdo do Brasil de fato € alavancada pela industrializagéo.
Entendendo que essa industrializacdo j& inicia seu processo de forma ainda timida na
década do inicio do século XX, mas ganha maior repercussdo a nivel nacional a
partir da década de 1960. E qual é a consequéncia dessa industrializacdo? A
consequéncia dessa industrializacdo é exatamente a constituicdo de uma urbanizacao
mais concentrada e do processo de metropolizacdo. Milton Santos, novamente, [no
livro] A Urbanizacao Brasileira, faz uma pequena periodizagdo dessa urbanizagéo no
territério nacional. Nos tivemos, basicamente, trés momentos da urbanizacdo
brasileira. Uma urbanizacdo aglomerada que é antes de 1940, que é quando nds
temos aquela industria, que eu falei para vocés, mais timida, muito mais relacionada
a industria de tecelagem. E ai vai exatamente haver o aparecimento de pequenas
vilas e cidades que ja se tornam importantes. S&o cidades que vao ter no maximo 20
mil habitantes. E uma urbanizacio aglomerada [...]. Entretanto, a partir do que ele
vai chamar de revolucdo demogréafica dos anos 1950, que é exatamente esse
momento de inflexdo que eu chamei a atencdo de vocés, 1950 para 1960, é o
momento em que nds vamos ter, de fato, um processo de investimento no processo
de industrializa¢do do pais como um todo (Professor B, 2024).

A citacdo evidencia o0 método de ensino do docente: a construcdo de conceitos de
maneira contextualizada e dialogada. Em outras palavras, o processo histérico é central em
suas construcdes, o0 que coaduna com as escolhas tedricas de seu método filoséfico, cientifico
e didatico. As teses que sustentam suas aulas sdo bem demarcadas e explicadas, as quais
permeiam a realidade e a construcéo dos conceitos cientificos.

Por meio do fragmento citado, o professor B fez uma espécie de recorte do contetdo,

explanando que as cidades pequenas e médias serdo estudadas em aulas futuras e que iria,
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naquele momento, enfatizar o processo de metropolizagdo: “especialmente a partir da década
de 1980, n6s vamos ter a metropolizacdo do espaco que € exatamente a consolidacdo de
metrépoles em nivel nacional, como é o caso de Sdo Paulo e Rio de Janeiro e a consolidacdo
também de metropoles regionais, como ¢ o caso de Manaus ¢ de Belém” (Professor B, 2024).
Diante dessa exposi¢do, pontuou que a metropolizacdo estd diretamente articulada a
industrializacdo do Brasil. Afirmou que esse processo ocorre em funcdo da expulsédo dos
sujeitos do campo, intensificando a migracdo para as cidades. Dessa maneira, buscou
descontruir a ideia de que as pessoas migravam porgue sonhavam em viver no espaco urbano.
H& um processo de expulsdo, visto que havia a necessidade de mao de obra nas cidades para
trabalhar nas fabricas e, na Amazonia, nos grandes projetos.

Uma vez consolidada a metropolizacdo, ocorre um processo simultaneo de

desmetropolizacdo. Para enfatizar isso, afirmou que

[...] hoje, o que estd em voga é um processo de metropolizacdo e desmetropolizacéo.
E um processo concomitante. Ao mesmo tempo em que ha um crescimento das
grandes metropoles, aquelas que eu falei para vocés ha pouco, metrpoles nacionais,
globais, metropoles regionais, hd também um processo de desmetropolizagéo.
Quando a gente fala desmetropolizacéo, ja falei isso para vocés, a gente ndo esta
querendo dizer que a metropole perde sua importancia. Na verdade, o que fez Milton
Santos foi revelar um processo de crescimento também politico e econdmico das
cidades médias. Novamente, na Amaz6nia, com os grandes projetos, ndés vamos ter o
aparecimento de cidades médias como Santarém, Maraba [...] (Professor B, 2024).

Na tentativa de deixar esses processos mais claros, projetou graficos e tabelas que
mostravam o crescimento das cidades médias no Brasil, as quais crescem em taxas maiores do
que as metrdpoles, mas enfatizou que isso ndo as desqualifica, uma vez que apresentam maior
centralidade de servigos e de gestdo do territdrio. Assegurou que isso seria melhor estudado
na proxima aula. Como uma das marcas do seu método de ensino, evidenciou 0s processos de
contradicdes da producao socioespacial e, no caso dessa aula, salientaram-se 0s processos de

desigualdade ao afirmar que

[...] Milton Santos, ele também faz uma ressalva com relagdo a esse processo de
urbanizagdo. Porque como se trata de uma urbanizacéo de carater capitalista, é uma
urbanizagdo também que vai trazer diversos tipos de problemas de ordem ambiental
e também de ordem social. Por isso que ele vai dizer, a cidade em si, como relacéo
social e como mentalidade, torna-se criadora de pobreza, tanto pelo modelo
socioecondmico, de que é suporte, como possui uma estrutura fisica, que faz dos
habitantes das periferias e dos corticos pessoas ainda mais pobres [...]. Essa é a face
contraditoria da urbanizacdo brasileira. Produz muitas riquezas, mas com uma
distribuicdo extremamente desigual dessas riquezas [...] (Professor B, 2024).
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Por meio dessa citagdo, destacou que as desigualdades ndo estdo apenas nos modelos
socioecondémicos, mas que se materializam em modelos socioespaciais de producdo da
urbanizacéo brasileira, com destaque para a segregacao socioespacial que resulta em favelas,
baixadas e outras formas de organizacdo e producao do espaco. Desse modo, ¢ finalizada a
primeira parte de sua aula, na qual o docente problematizou e sistematizou o contetdo. Na
segunda parte, os discentes apresentaram um fichamento de um texto previamente
selecionado. Na exposicao, precisavam destacar os seguintes elementos da obra: resumo sobre
0 autor, ideia central, objetivos, palavras-chave, sintese esquematica e conclusfes. Os
estudantes que estavam apresentando poderiam ser interrompidos pelo professor ou pelos
demais discentes para trazerem contribuicGes, o que acontecia com frequéncia. Nota-se que o
professor B fazia isso para aprofundar e sistematizar os conceitos apresentados, assim como
corrigir erros conceituais. Tal metodologia, as vezes, instigava 0s demais a participarem de
maneira mais efetiva.

A aula sete, em termos de método de ensino, pouco se diferenciou da aula seis. Por
isso, ndo se aprofundard. No entanto, auxiliou na compreensdo das principais dimensdes do
método de ensino do professor B, o qual é marcado por uma forte contextualizacao historica;
sistematizacdo do contelido evidenciando as teses dos autores que norteiam o tema em énfase;
construcdo de conceitos a partir de um didlogo centralizado no professor; perguntas retoricas
e, por fim, o aprofundamento do entendimento das contradi¢bes da producdo do espaco em
funcdo do sistema capitalista. Essa Ultima caracteristica funcionou como uma espécie de
sintese ou de fechamento da aula.

Destaca-se que, embora 0s sistemas conceituais ndo sejam uma marca do método de
ensino do professor B, como o é do professor de epistemologia da Geografia, apareceram
esporadicamente em suas aulas, sobretudo na aula seis. Ainda assim, os sistemas do professor
B sdo menos complexos e utilizados somente para sistematizar conceitos. Nisso, nota-se mais
uma diferenca entre os métodos de ensino desses dois docentes, visto que o de epistemologia
conseguiu, em seus sistemas conceituais, articular e reconstituir as teorias geograficas.

Tais diferenciacdes também foram percebidas quanto ao emprego da contextualiza¢do
e da problematizacdo do contetdo. O professor A problematizava, levantava questdes,
propunha desafios que exigiam que 0s estudantes pensassem e elaborassem pensamentos,
enquanto o professor B contextualizava, deixando claros os elos dos conteddos com o
processo historico-geografico que o produziu e o resultou naquele determinado fato. Porém,
embora ndo se negue a importancia de contextualizar, acredita-se que ela, por si s6, pode nédo

contribuir ao desenvolvimento, a contento, do pensamento geografico que se deseja. Na
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contextualizagéo, langa-se poucas perguntas que necessitem de respostas que pdem desafios
aos estudantes, de modo que geralmente as perguntas séo retdricas.

Ja o professor C, diferentemente dos anteriores, ancorou suas bases tedricas em outra
matriz filosofica: no pds-estruturalismo e na fenomenologia. Isso diferencia substancialmente
seu método de ensino em relacdo aos outros docentes, pois, ao invés de centralizar sua aula na
construcdo dos conceitos cientificos e nas contradi¢fes sociais, enfatizou as identidades, as
experiéncias e as opressdes dos sujeitos. Diante disso, selecionou-se as aulas quatro e seis
para a estruturacdo do seu metodo de ensino. A primeira aula selecionada para a andlise
permite-nos a compreensdo das dimensdes das emocdes e sentimentos dos sujeitos. A
segunda aula deu-se em funcdo de trazer as dimensdes das categorias analiticas, identidades e
experiéncias dos sujeitos.

Na aula quatro, o professor C ndo apresentou um conteudo previsto nem no plano de
curso nem na ementa da disciplina. 1sso se deu em funcéo de que no planejamento, feito na
aula anterior, naquela ocasido ocorreria a apresentagdo dos planos de aulas dos discentes, 0s
quais solicitaram, minutos antes do inicio da aula, mudanca de data. Por isso, o docente
propbs algumas dindmicas, as quais questionavam o lugar de centralidade dos conteudos no
processo de ensino e aprendizagem. N&o houve revisdo dos conteldos anteriormente
trabalhados e na contextualizacdo afirmou-se que a comunicacdao é mediadora desse processo
e que, embora se controle o0 que se ensina, ndo se controla o que os estudantes aprendem. Para
evidenciar essa ideia, o professor propds a seguinte dindmica: pediu que dois estudantes
viessem a frente e que um deles escrevesse no papel sobre as costas do outro, o qual deveria
escrever no quadro branco o que sentia, em suas costas. Foram duas duplas, uma de cada vez.
O professor C mostrou o desenho para a turma. Nisso fez comentérios de que ndo se controla
a comunicacdo, mas é preciso buscar as diversas maneiras para que ela ocorra. Nas suas

palavras:

[...] se eu conseguir trazer para ele [estudante] todas as possibilidades desse
conceito, se eu trouxer um conhecimento, que seja um conhecimento que tenha a
base de histodrias, etc. SO que educacdo ndo é s6 isso. Nesse momento que eu estou
falando isso, vocés véao aprender outras coisas. E a nossa relagdo vai se instituindo
também por causa de outras coisas. Isso € o primeiro ponto para a gente poder
pensar. Quando eu sou professor ou professora, estou planejando a minha aula, o
contetdo é s6 uma parcela. Eu tenho que pensar nesse conjunto de relagfes que a
gente esta descobrindo. E esse conjunto de relagdes, ele nunca vai estar sob seu
controle. VVocé nunca vai dominar ele (Professor C, 2024, grifo nosso).

Na sequéncia, enfatizou que o ensino ndo € apenas de conteldo, mas que outras

relacbes se fazem presentes e devem ser consideradas nesse processo. O docente propds a
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leitura de uma carta em que ndo se fala na palavra aprendizagem de contetdo, porém de
valores. Essa carta, nas palavras do professor C, foi atribuida a um bilionério, o qual escreveu
para o professor de seu filho o que esperava que ele aprendesse na escola. Na sua analise,

afirma que

[...] a gente pode sempre descrever essa carta dentro dos limites de uma ideia liberal
de educacdo, com valores liberais, para a formacdo de uma sociedade competitiva e
etc. Talvez ndo seja exatamente aquilo que nds, brasileiros, devemos entender como
educacdo. Em geral, quando a gente fala de educacdo, a gente fala de conceitos
como cidadania, a gente fala de conceitos como pluralidade etc. Mas o que eu gosto
dessa carta? E a ideia de que, mesmo baseado em dualismo, o dualismo est& presente
0 tempo inteiro na carta, o sim, 0 ndo, o bem e 0 mal. Mesmo baseado em dualismo,
sabendo que a sociedade é dual, € a ideia da presenca dos contraditérios na educacao
e desses elementos como elementos indeterminados. Eu ndo escolho ensinar sobre
isso. Eu vou ensinar sobre isso. Eu ndo escolho ensinar vocés a ganhar ou a perder.
Vocés vao aprender a ganhar e perder dentro da escola. Eu ndo escolho ensinar sobre
estar sozinho ou acompanhado, sobre relaces afetivas. Esse monte de coisas ndo
estd sobre a nossa governabilidade. As pessoas simplesmente aprendem (Professor
C, 2024).

A narrativa na aula em questdo é construida no sentido de que a escola ensina valores
em que o conteudo nem sempre é a dimensdo principal. Para ressaltar isso, solicitou que se
fizessem duplas e que os estudantes pensassem em cinco pontos positivos e cinco negativos
durante a vida estudantil. Reservou-se um tempo consideravel para pensarem e anotarem em
seus cadernos esses pontos. Em seguida, o professor C explicou que chamaria um de cada vez
para escrever apenas um elemento no quadro, podendo ser positivo ou negativo. Se for
positivo escreveria do lado esquerdo do quadro, embaixo do sinal de mais, ja se fosse
negativo, escreveria do lado direito, embaixo do sinal de menos. Cada um explicou o porqué

escolheu a palavra grafada no quadro. O resultado disso pode ser observado na Figura 11.
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Figura 11 — Pensar o ensino para além do contetdo, Didéatica da Geografia, UFPA, 2024.
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Fonte: elaboragao propria com base no “esquema” e falas do professor C, aula 4 (2024).

Esses elementos sdo compreendidos pelo docente como as marcas da socializacdo dos

sujeitos na instituicdo escolar. Nesse sentido, afirmou que

[...] isso significa dizer que o nosso trabalho ndo é sé falar do relevo, ndo é sé falar
do clima, ndo é so falar da populacéo, é construir relagbes saudaveis numa sociedade
que fica cada vez menos saudavel. Isso significa dizer que a gente tem que construir
espagos de cooperacgdo, que a gente tem que construir espacos de didlogo continuo
para que as pessoas possam se expressar e ndo reforcar esse conjunto de elementos
que ja esta presente na nossa sociedade [...] (Professor C, aula 4, 2024).

Essa descentralizacdo do conteldo se fez presente em sua pratica, ao ponto de
questionar que o trabalho docente ndo seria apenas ensinar relevo, clima, isto €, ndo é somente
ensinar contetido. Ha de se ter um foco na construcdo de valores, na socializacdo dos sujeitos.
Empreendeu uma critica ao racionalismo, atribuindo o conteddo como resultado dessa
corrente de pensamento: “a gente meio que se abstrai desse processo. Por qué? Porque,
quando a gente fala de educagdo tradicional, a gente toca no racionalismo. Para nds, para a
nossa sociedade, a escola boa é aquela que vai trabalhar racionalmente os conteudos com os
alunos” (Idem).

Ao finalizar esse comentario, solicitou que pelo menos trés desses elementos
precisariam ser contemplados na metodologia dos planos de aula dos discentes, a qual ndo
deveria ser expositiva. Ha de se pensar um material didatico que materializasse esses

elementos. E o professor C justificou 0 motivo pelo qual solicitou isso aos estudantes,
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afirmando que “eu ndo quero algo expositivo por varios motivos, mas um deles é porque cu
quero que vocés virem e falem assim: eu acho que a escola precisa ensinar coragem, a
socializacdo e a construir e valorizar as amizades. Eu quero que a minha aula foque nisso”
(Idem). E assim, a aula foi concluida.

O contetdo/tema da aula seis foi a interseccionalidade. Essa é uma categoria que
permeou diversos encontros e, por isso, foi selecionada para a descrigcdo/anélise do método de
ensino. A unidade que englobava o tema denomina-se: caminhos para transformar a
educacéo, conforme a Figura 12.

Os caminhos para transformar a educacdo perpassariam pelo ensino de temas como
interseccionalidade, educacdo e meio ambiente e educacdo e feminismo. Pelo reajuste do
planejamento, o docente solicitou que os estudantes indicassem um desses temas para ser
excluido. Optaram por excluir educacédo e feminismo. Os demais foram efetivados em forma
de seminarios. Para iniciar o debate da aula seis, os discentes foram questionados se sabiam o
que é interseccionalidade.

Figura 12 — Caminhos para transformar a educagdo em didatica da Geografia, 2024.
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Fonte: elaboragdo propria com base no “esquema” e falas do professor C, aula 6 (2024).

As respostas tangenciaram o conceito, destacando que ha cerca de 40 anos nao se tinha
esse debate. Diante disso, o professor C fez a demarcacdo de quais temas recebiam a atencdo:
na década de 1980, o debate era em torno da democracia; na década de 1990, era sobre 0

neoliberalismo e atualmente é a interseccionalidade e pautas identitarias que recebem énfase.

[...] se a gente pega o caso do Pard, nds somos quem exprime o preconceito [Belém
em relacdo a outras cidades]. Se a gente pega o Brasil, somos nds que sofremos com
0 preconceito. Se a gente pega a América Latina, nds, de novo, Somos responsaveis
por ser 0 preconceituoso. Se a gente pega a América inteira, nés somos, de novo,
quem sofre o preconceito. Entdo, ndo é uma coisa fixa, € uma relagcdo. A gente
participa de diversos grupos sociais, em diversas escalas, €, a depender da relacéo
que a gente esta participando, a gente percebe, ou ndo, a maneira como a gente é
tratado de forma preconceituosa, de forma jocosa, etc. E a nossa identidade se
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molda a isso. Por qué? Porque a nossa identidade é complexa. Porque a nossa
identidade é muito complexa. SO que, 0 que a gente pode perceber? Pessoas, por
exemplo, de caracteristica como eu, homem, branco, alto, hétero, ndo sei o qué e tal,
vao sentir preconceito em muito menos espacos, por exemplo, de uma mulher preta,
pobre, LGBT, trans e etc. E é essa diversidade que a gente vai precisar entender
(Professor C, aula 6, 2024).

Outros exemplos vieram a tona. Nota-se que a aula tem muitos exemplos da realidade.
Porém, o conhecimento que estava sendo discutido ndo rompeu com os exemplos do
cotidiano e, portanto, ndo houve o salto qualitativo, isto é, a passagem do conceito do
cotidiano para o conceito cientifico. Um exemplo que ganhou relevo foi a questao de género e
sua representatividade na politica. Fez-se, nesse momento um recorte para as mulheres trans,

as quais, pela primeira vez chegaram ao Congresso Nacional. Nessa perspectiva afirmar-se:

[...] s6 que isso aqui é a maior exigéncia da nossa democracia [interseccionalidade].
A nossa democracia ndo é mais o elemento formado que s6 tem o direito de votar ou
ser votado. A nossa nova democracia, € uma democracia que a gente quer viver em
liberdade, sendo o que a gente é [...]. Por qué? Porque existe a imagem do forte e a
imagem do fraco. A imagem do fraco é a conjuncéo de tudo isso aqui que a gente
discutiu [...]. Um homem ou uma mulher, quem tem que provar que é competente, é
a mulher, ndo é o homem. E assim sucessivamente. A juncdo desses elementos, que
sdo elementos que a gente nao escolhe, faz com que determinados sujeitos tenham
que provar o tempo inteiro que sdo capazes, e outros ndo (Professor C, aula 6, 2024).

Diante disso, afirmou-se que a interseccionalidade é uma chave para interpretar as
relacbes de poder. E, de algum modo, a ideia que se construiu na aula foi que isso precisava
estar nas escolas, pois esse debate serviria para se opor as diversas formas de opressfes que

permeiam a sociedade. Pontua-se que

[...] ai vem o debate de interseccionalidade para falar o seguinte: isso aqui ndo € um
monte de opressdo que se cruza. 1sso é uma chave analitica para a gente discutir as
relagBes de poder. As relacBes de poder elas sdo ultrapassadas por isso. E da mesma
maneira, como la atras a gente fez a critica na geografia, falando assim, olha, a
geografia que so fala de relevo, clima, ndo sei 0 qué, e ndo fala das questdes sociais
de um pais extremamente desigual como 0 nosso, esta servindo para reforgar o
autoritarismo, para reforcar a desigualdade social, e assim sucessivamente. Hoje
em dia, a geografia que ndo desvenda as relacBes de poder a partir de relacfes
interseccionais, ela também esta a partir do pressuposto de que existe um sujeito
padrdo. E que esse sujeito padrdo, ele tem o direito ao poder, e 0s outros ndo
(Professor C, 2024, grifo nosso).

Esse fragmento expressa, de modo contundente, as bases que sustentaram o método de
ensino, cientifico e filosofico desse professor. Seu método de ensino se pautou nas
experiéncias e sentimentos dos sujeitos; ja o0 método cientifico ndo hierarquizava as formas de

saberes. Por isso, ha uma valorizacdo das subjetividades dos sujeitos e dos conhecimentos por
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eles produzidos, em que as identidades e as opressOes que determinados grupos sofrem
receberam centralidade para compreensdo da realidade. O método filoséfico, portanto, ancora-
se no pos-estruturalismo e na fenomenologia.

Depois dessas demarcacles, o professor C foi ao texto que sustentaria a aula:
interseccionalidade, de Patricia Collins e de Sirma Bilge (2021), para ressaltar as dimensdes
analiticas apresentadas pelas autoras, no caso, a Copa do Mundo de Futebol e a desigualdade
social, para se discutir a interseccionalidade, em que a énfase é nas relacbes de poder. Passou-
se rapidamente por esses elementos e, para finalizar, voltou-se a falar dos planos de aulas,
pedindo-se que o0s discentes considerassem essas categorias que compdem a
interseccionalidade na elaboracdo de seus materiais didaticos. Ndo houve sintese para o
fechamento da aula.

Assim como se afirmou para o professor B, o professor C também ndo tem como
dimensdo central a construcdo de sistemas conceituais. Embora trazidas duas figuras de suas
anotacdes, elas ndo dizem respeito a sistematizacdo do conteudo, o que os diferencia do
professor A. E importante enfatizar que o método de ensino do professor C se apresentou
bastante difuso e, as vezes, até espontaneo. Afirma-se, diante disso, que ndo ha
problematizacdo do tema para iniciar a aula e a sistematizagdo para o conhecimento cientifico
ndo avancou, pois centralizava nas experiéncias e permanecia nelas. Contudo, compreende-se
que isso € uma questdo de método filosofico, o qual prioriza esses elementos, assim como
pode ser uma questdo de planejamento, que no caso pode ter sido fragil.

Como sintese de uma visdo geral do como do método de ensino desses professores,

apresenta-se, trés quadros (15, 16 e 17), um para cada disciplina.

Quadro 15 — Resumo do método de ensino do professor A, na disciplina epistemologia da Geografia,
2024.

a5}
EE Tema/conteudo Resumo
Ciéncia e sua | Essa aula foi pensada para que os discentes soubessem diferenciar o conhecimento
diferenca para o | produzido pela ciéncia daquele produzido e difundido pelo senso comum. O
senso  comum. | professor fez um esforgo para organizar os passos que a metodologia cientifica
2 | Sistematizacdo da | segue. Precisou-se de andlises e comparacdes. Também transpareceu que ele
Geografia como | defende um modelo de ciéncia estruturalista, pois seus esquemas e criticas a ciéncia
ciéncia. pos-estruturalista permeou suas falas. Trouxe exemplos das realidades dos
discentes, a0 mesmo tempo que buscou envolvé-los.
Fez perguntas para a turma que respondeu de maneira timida. Houve pouca
participacdo qualitativa. Quando ocorreram participacfes o professor acolheu bem,
inseriu as respostas no contexto do tema. A aula também foi esquematizada no
A ciéncia como | quadro. O que o professor falou, esquematizou e a partir disso criou uma linha de
uma visdo de | raciocinio sobre o conteido. Os seus sistemas conceituais e énfases na aula foram
3 mundo:  mundo | no sentido de como a ciéncia é capaz de organizar a natureza e 0 mundo por meio
organizado. do pensamento, por meio de um método cientifico, afirmando que a ciéncia é um




149

[15]
3 Tema/contetdo Resumo
Sistematizacdo da | constructo humano, portanto, uma visdo de mundo. Associou essa maneira de fazer
Geografia. ciéncia com o inicio da sistematizacdo da Geografia a partir das contribuicdes de
Humboldt, de um pensamento holistico. Ou seja, apenas pode-se entender essa
natureza, mesmo organizada, se eu a coloco em movimento, em interacgéo.
Infere-se que nessa aula o docente teve por objetivo demarcar a diferenca entre o
conhecimento do senso comum e do conhecimento cientifico, construindo a ideia
Revisdo sobre o de que embora o primeiro ndo esteja errado nem certo, ele é um conhecimento
conhecimento e a | fragmentado, enquanto o conhecimento cientifico é sistematico e possui um método
4 | ciéncia. Inicio da | seguro. Isso tudo foi construido para chegar na ciéncia geografica com Humboldt.
Geografia de Naquele momento, o professor usou sistemas conceituais para construir 0s
Humboldt. principais conceitos que compdem a teoria humboldtiana. Sem duvida, se constrdi
uma maneira de pensar pela Geografia, mas em negar a relacdo dela com as outras
ciéncias.
Nos pareceu que o professor quis situar as teorias geogréaficas dentro de contextos e
narrativas amplas, como por exemplo, o romantismo que influenciou o naturalismo
em Humboldt; o positivismo que influenciou o racionalismo em Ratzel. Por isso, o
Retoma a Gltima | docente construiu os sistemas conceituais para evidenciar essas diferencas que se
aula sobre expressam nas obras dos pensadores da Geografia. Nesse sentido, foi elaborado um
5 Humboldt e inicia | sistema conceitual que diferenciava Friedrich Ratzel versus Carl Ritter e, por fim,
Ratzel versus construiu um sistema conceitual sobre as bases tedricas de Ratzel, destacando que
Ritter. nesse pensador o que recebeu énfase foi o movimento geral, as leis. Os discentes
pouco falaram ou interagiram. Embora o professor lancasse méo de alguns
exemplos que tocassem a realidade deles.
Buscou-se que os discentes discutissem 0s textos indicados na aula passada por
meio de perguntas. No entanto, a turma ndo correspondeu. Naquele momento, o
professor usou a metodologia que dominou suas aulas, expositiva e dialogada
(pouco). Fez uma breve sintese do que foi estudado para conectar ao contetdo em
tela, sobretudo, como se conecta a teoria de Ratzel dentro da ciéncia moderna. Feito
Teorias do isso, 0 docente reservou suas energias para construir os sistemas conceituais em
6 determinismo cada um dos pensadores que sustentam a teoria de Ratzel: Emile Durkheim (o
ambiental. Estado como um organismo); Charles Darwin (a teoria da selecdo natural das
espécies); Richard Spencer (teoria do darwinismo social). Dentro dessas
construgdes, o conceito de territério foi bastante enfatizado, como a disputa por
recursos (energia) que levaram & Guerra Franco-Prussiana. Qual é o lugar do
discente? Eles poderiam interagir, embora o professor usasse uma maneira que
podem deixa-los inseguros, visto que as perguntas ndo sdo faceis nem palpaveis.
O professor demarcou desde o inicio de sua aula, e isso observou-se no seu método
de ensino, que ele ndo ensinava a teoria de forma isolada, mas articulada a um
contexto social amplo. Isso ficou patente quando ele iniciou o conteldo sobre
Ratzel e comecou pelo contexto da Guerra Franco-Prussiana e como 0s conceitos
de territorio, espago vital e intemperes foram apropriados e usados pelos Estado
germanico. Ao finalizar esse contelddo, iniciou a teoria lablacheana. Do mesmo
A teoria modo, partiu do contexto social germanico e francés para justificar a necessidade
7 ratzeliana e a de contraposicdo do Estado francés ao germénico e com isso La Blache foi
teoria contratado para formular uma teoria para o Estado.
lablacheana. Essa teoria foi construida por meio de um sistema conceitual para sistematizar a

base tedrica de La Blache, evidenciando as suas diferengas para Ratzel. A primeira
base ¢ Emile Durkheim: o Estado com um organismo, mas agora a ideia principal é
a producdo de anticorpos para combater uma doenca social, o Estado autoritario
alemdo; Charles Darwin: a teoria da selegdo natural das espécies, agora é a
cooperacdo que oferece maiores chances de sobrevivéncia e ndo o mais forte;
Malinowski: teoria das etnias e das diferengas culturais, o que caracteriza 0s modos
de vida. Com isso, o professor montou o substrato teérico de La Blache.

A aula foi bastante tedrica. Mas é uma teoria que foi ensinada de maneira que 0s
exemplos sempre tocam a realidade local e regional. O método de ensino é de um
didlogo que se centralizava sobremaneira no professor, mas que os estudantes
tinham a abertura para intervir. O que aconteceu pouco. Parecia que havia uma
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[15]
2 Tema/contetido Resumo
A Geografia de certa inseguranga pelo nivel da aula. Os estudantes interagiram quando o professor
9 | Vidal de La os provocava. E a maneira que o professor verifica se estavam acompanhando a
Blache. linha de raciocinio empreendida. Os estudantes anotavam os esquemas e ficavam
em siléncio, porém, muito atentos a aula. Nessa aula, sem divida, ha muita
potencialidade de construgcdo do pensamento geografico. Pois ensinou-se como as
escolas geograficas se formaram, sem negligenciar 0s conceitos que essas teorias
estdo imbricadas. Do mesmo modo, mostrou-se as relagdes com outras ciéncias e
com o contexto da época em que ela foi elaboragéo.
A Geografia de O professor néo fez esquemas no quadro como foi frequente em toda sua disciplina.
10 | Vidal de La Ele ficou mais preso a explicacdo do texto. E dessa vez até houve uma certa
Blache. participacdo de alguns discentes.
Fonte: elaboragdo prépria com base na observagéo das aulas do professor A, em epistemologia da Geografia, 2024.
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Quadro 16 — Resumo do método de ensino do professor B, na disciplina contetdo especifico da
Geografia, 2024.

Aula

Tema/conteltdo

Resumo

Apresentagéo.

O professor se apresentou mostrando que ja tem longa experiéncia na educagdo
basica (SEDUC/PA) e 14 anos na educagdo superior. Apresentou sua trajetdria de
pesquisa: vem desde a graduacdo discutindo a relacdo rural-cidade-urbano. Disse
que tem projetos de pesquisa vinculados ao CNPq que investiga esse tema e 0s
movimentos sociais no sudeste paraense, ressaltando a importancia desses projetos
para a iniciagdo cientifica. Demarcou bem sua base tedrica dizendo que “[...] eu
trabalho a partir uma matriz marxista”. No entanto, notou-se bom didlogo com
outras matrizes, pois citou Marcelo Lopes de Souza como uma base importante
para a compreensdo do urbano. Expds seu método de ensino dizendo que em cada
aula teria um texto base e que trés discentes seriam responsaveis por elaborar um
fichamento para entrega-lo e teriam alguns minutos para fazerem uma exposicao do
texto destacando os principais conceitos e ideias. A leitura foi obrigatoria a todos.
Iniciou-se a apresentacdo dos temas e textos dos proximos encontros. Para cada
tema, fez uma breve apresentagdo. Tratou da sua metodologia e da avaliacgao.

Acidade e o
urbano: questdes
tedrico-
conceituais.

Os discentes iniciaram as discussdes por meio do texto base de autoria de Sandra
Lencioni. E o professor foi sempre complementando com explicacBes e
exemplificagbes dos conceitos. Os discentes ndo apresentaram receio de falar,
quando estavam equivocados quanto aos conceitos, o professor é didético.
Desconstruia e reconstruia o conceito. O exemplo nitido foi quando uma estudante
trouxe a ideia de evolucdo. O docente, sem ser grosseiro, fez a retificacdo desse
conceito com base numa teoria critica e dialética. O professor mostrou que se
preocupa com a formacdo do conceito. Ele busca ir construindo esses conceitos
junto aos estudantes trazendo exemplos da realidade. Esses avangos sdo bem
guiados por uma teoria: pela teoria defendida por Lefebvre e Lencioni. Enfatizou-
se as desigualdades espaciais e ensinou para que 0s estudantes tivessem essa
clareza dos conceitos. Igualmente enfatizou os motivos que levam a essa realidade.
A reproducdo do capital produz cidades corporativas: desiguais, seletivas e
injustas. Desse modo, ele ndo se esquivou de mostrar caminhos com outras
possibilidades. A exemplo do ordenamento civico-territorial.

O rural e o urbano
na Amazonia: para
além das
dicotomias campo
e cidade.

Esforcou-se para que os conceitos de cidade, urbano e rural ndo fossem
compreendidos de maneira dicotdmica. Para isso, usou inicialmente uma tabela
para mostrar as caracteristicas daquilo que seria urbano e rural. Também utilizou
dois videos do personagem Chico Bento em que o primeiro tratava da dicotomia e
0 segundo as relagBes entre rural e urbano. Nisso, mobilizou principalmente a
teoria de urbanizagdo brasileira de Milton Santos para construir o conceito de
urbano como conteldo e de cidade como forma. Evidenciou o processo de
urbanizagdo brasileira e foi sempre retornando a tabela para ressaltar a necessidade
de relativizar essas dicotomias e realizar a interpretacdo desses conceitos por meio
da dialética. Os conceitos sdo produzidos por meio desse didlogo. O interessante
que ele conseguiu atingir um bom grau de abstracdo nos conceitos partindo do
concreto e do cotidiano. Para isso, houve sempre o0 uso de diversos exemplos.
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Aula

Tema/contetdo

Resumo

As cidades e a
urbanizacdo em
uma perspectiva
histérico-
geografica.

Os discentes iniciaram apresentando o texto base da aula passada, visto que ndo
haviam o lido. Depois o docente trouxe elementos importantes acerca do artigo.
Em seguida os estudantes responsaveis pelo texto base da aula 4 apresentaram e o
docente sempre que necessario dialogava com eles sobre os conceitos. Também
sempre tinha um esquema no quadro ou em slide que guiava a aula. Assim como
tinha o seu fichamento do texto. As preocupacdes do professor foram: a formacéo
dos conceitos, o didlogo com a turma, a leitura do texto por parte dos discentes.
Isso foi regado por exemplos locais e regionais que possibilitaram que esses
conceitos ficassem mais concretos para serem entendidos. Retomou o tema da aula
passada sobre o processo de urbanizacdo. Sua preocupacdo acerca disso foi
construir uma ideia de que o urbano é diverso, o que chamou de urbanodiversidade,
com cidades ribeirinhas até cidades fortemente ligadas ao capital global. Iniciou o
tema da aula 4 que foi a formacéo histérico geografica da cidade. Primeiramente
construiu-se a ideia da formagdo da cidade pré-capitalista e em seguida da cidade
capitalista, fortemente ligada & industrializacéo.

Cidades, rede
urbana e producgéo
do espago urbano.

Fez uma espécie de revisdo da aula anterior e em seguida explicou o que sera
estudado. Sua aula foi dialogada e seguiu 0 método que o professor Saint-Clair
Trindade Jr. utiliza: inicia pela contextualizagdo, conectando o contelido da
presente aula com as anteriores, em seguida discute os conceitos, dialogando com
os discentes e trazendo exemplos locais e regionais. Depois dos conceitos
trabalhados, os discentes apresentaram o0s textos bases da aula. Infere-se que o
objetivo do docente foi construir o conceito de rede urbana, destacando 0s
elementos espaciais, temporais e historicos que a comp&em.

A urbanizacdo
brasileira.

Ministrou uma aula dialogada em que foi elaborando os conceitos que perpassam o
conteudo. Pds esses conceitos dentro de um contexto histérico e de uma teoria da
Geografia urbana. Por exemplo, iniciou articulando a urbanizacdo a dois conceitos
ja trabalhados: cidades e urbano em que esse Gltimo ultrapassa as formas da cidade
e penetra as relagbes no campo, sobretudo, pela densidade técnica e pelos valores.
Jé as cidades tiveram um aumento significativo de populagdo. E para construir a
ideia de urbanizacéo brasileira, voltou-se ao seu processo historico e suas relages
sociais e econdémicos: enfatizou o sistema de colonato e aviamento para explicar o
inicio da industrializagdo. Isso tudo, para afirmar e mostrar que urbanizagdo e
industrializacdo sdo imbricadas. Expds trés elementos que influenciaram esses
processos: producdo, circulagdo e consumo. Também discutiu as fases da
urbanizagdo brasileira e p6s énfase na metropolizagéo.

Metrépole e
metropolizacéo.

Os exemplos dos estudantes eram acatados e quando fugiam do que estava sendo
discutido ou quando havia erro conceitual, por exemplo o conceito de metrépole
ndo ser usado para Marabd e Santarém, o professor indicou o equivoco e
reconstruiu ou relembrou o conceito. Enfatizou-se as desigualdades espaciais e
ensinou para que os estudantes tivessem essa clareza. Igualmente evidenciou 0s
motivos que levaram a essa realidade. A reproducéo do capital produz cidades
corporativas: desiguais, seletivas e injustas. Ele ndo se esquivou de mostrar
caminhos com outras possibilidades. A exemplo do ordenamento civico-territorial.

Cidades de porte
médio, cidades
médias e cidades
intermediarias.

Nessa aula, diferentemente das anteriores, os estudantes comecaram pela
apresentacdo do tema da aula anterior: metrépole e metropolizagdo. Em seguida, o
professor iniciou a apresentacdo do tema: as cidades de porte médio, cidades
médias e cidades intermediérias, na qual o Saint-Clair Trindade Jr. teve grande
relevancia. Mas uma vez, centralizou sua aula na constru¢cdo dos principais
conceitos sobre o tema estudado. Trouxe 0s conceitos e as teorias e sempre buscava
exemplos da realidade local na tentativa de materializar os conceitos.
Especialmente nessa aula, usou apenas os slides, 0s quais traziam pontos sobre 0s
conceitos que eram comentados e dialogados com os estudantes. Também usou
diversos mapas para falar de cidades médias e seu crescimento em nimeros de
1970 para cd. Usou um conjunto de teorias e conceitos, buscando modificar os
conceitos empiricos dos estudantes.
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Aula

Tema/contetdo

Resumo

Cidades pequenas
e cidades locais.

O objetivo foi elaborar junto aos discentes os conceitos que dizem respeito as
cidades pequenas. Comecou pela contextualizacdo. Em seguida, partiu para a
definicdo desse conceito pelo IBGE, o qual é mais voltado ao nimero de
habitantes. Demarcou que o conceito trabalhado colocaria as relagdes econémicas,
sociais e politicas e suas centralidades em énfase. Passou-se a trabalhar as
variacdes de cidades pequenas, tais como, a cidade dos notaveis, as cidades da
floresta, as cidades na floresta e as cidades do agronegoécio.

10

Cidades e redes
urbanas na
Amazbniae a
urbanodiversidade.

Os discentes apresentaram dois temas para se compreender as cidades e rede
urbana na Amazbnia. O professor sempre fazia uma introducdo do texto, assim
como fez falas durante as apresentagcdes pontuando e exemplificando os conceitos.
Inicialmente, destacou que alguns autores ndo compreendiam que a Amaz6nia
tinha uma rede urbana, pois importavam os tedricos da Europa em que a as cidades
e as ferrovias tinha muita relacdo. Por isso, o texto de Roberto Lobato Cérrea teve
grande importancia ao ser publicado na década de 1980, pois trouxe os elementos
que compdem a rede urbana amazdnica, sobretudo, uma rede dendritica. Além
disso, o conceito de urbanodiversidade, uma proposi¢do do professor Saint-Clair
Trindade Jr., evidenciou o urbano multifacetado amazbnico, destacando duas
categorias importantes: desigualdade (econdmico) e diferenciagdo (cultural).

11

Desenvolvimento
urbano em Belém:
solucdes e
perspectivas.

Essa foi uma aula bem diferente em relagdo as outras: no inicio o professor abriu
para avaliacdo de seu trabalho. Ele ouvia e anotava. Nessa avaliagdo disseram que
o curso foi bom, destacando o método do professor como organizado, que
explicava bem os contelidos e sempre ha um texto base. No entanto, houve
discentes que gostariam que no lugar dos fichamentos, fossem resumos. Assim
como, outro disse que os exemplos, por ser a maioria ligado ao sudeste paraense,
teve algumas dificuldades de entendimento. No segundo momento, o professor
Tiago Veloso foi convidado para proferir uma palestra acerca do desenvolvimento
da urbanizacdo de Belém. Os discentes leram textos indicados para fazerem
perguntas ao palestrante. Despois da exposicdo, abriu-se para as perguntas. E, por
fim, o professor B fez uma avaliagdo de seu trabalho, destacando as dificuldades
por chegar com a disciplina ja acontecendo. Disse que os exemplos ndo substituem
0S conceitos e as teorias.

Fonte:

elaboracdo propria com base na observacao das aulas do professor da disciplina de conteudo especifico, 2024.

Quadro 17 — Resumo do método de ensino do professor C, na disciplina didatica da Geografia, 2024.

Aula

Tema/contetdo

Resumo

1) Apresentac&o.
2) O ensino de
Geografia em Yves
Lacoste.

Inicialmente foi apresentado o plano de curso sobre o qual o docente afirmou que
estd longo e precisava fazer um recorte, pois mudou praticamente tudo da Gltima
disciplina para essa. Fez isso em fungdo de se encontrar em uma fase mais rebelde
e mais ousada nas discussBes académicas. A disciplina se desenvolvera em quatro
unidades: classico da Geografia; educacdo geografica; aprendizagem territorial;
educacdo do presente e do futuro. Acerca de cada uma dessas unidades, o
professor apontou textos ou temas poderiam ser discutidos e fez breves
comentarios. Geralmente trazia exemplos.

Em um segundo momento, iniciou a primeira unidade do curso. O docente abriu 0
livro: Geografia — isso serve, em primeiro lugar, para fazer a guerra, autoria de
Yves Lacoste, acerca do qual fez um breve comentario do cenario em que foi
produzido. A contextualizacdo foi, sobretudo, do livro e ndo do tema. A
metodologia utilizada foi passar pelos capitulos onde se escolhia alguns paragrafos
para ler e em seguida emitir comentarios. Fez-se isso para quatro capitulos: uma
disciplina simpléria e enfadonha? Da Geografia dos professores aos écrans da
Geografia do espetaculo; a Geografia é saber estratégico na mao de alguns; a
colocacao de um poderoso conceito obstaculo: regido personagem. Depois disso,
a aula foi finalizada. N&o houve sintese.

Aula expositiva e dialogada. Iniciou falando da greve, em seguida pbs énfase na
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[15]
3 Tema/contetido Resumo
A diferenca entre diferenca entre educacdo geografica e ensino de Geografia e, por fim, discutiu isso
2 | educacdo calcado no texto base da aula. A ideia central foi evidenciar que a educacdo
geogréafica e ensino | geografica € um processo amplo que deveria ser mais valorizado enquanto o
de Geografia. ensino de Geografia é mais restrito e, de algum modo, opera com o apagamento
dos sujeitos, os quais carregam um conjunto de experiéncias que a escola, muitas
das vezes, negligéncia.
A elaboracdo do plano de aula ndo teve momentos preparatérios ou até mesmo
uma contextualizagdo/problematizacdo. Assim como bases importantes da didatica
e da Educacdo ndo foram trabalhadas ou mencionadas para sustentar essa
elaboracdo. O método de ensino do docente se deu por meio da exposicdo dos
3 Elaboracéo de elementos de um plano de aula e alguns comentarios acerca de cada um deles: i)
plano de aula. identificacdo; ii) conteddo programatico: a) objeto de conhecimento, b)
habilidades e competéncias; iii) publico-alvo: quantidade, idade, modalidade,
inclusdo; iv) tempo; v) metodologia; vi) material didatico; vii) avaliacdo; viii)
referéncias. Os elementos que receberam mais énfase foram identificacéo,
contelido programético e metodologia em que cada estudante exp8s o0 que iriam
ensinar. O docente fez comentarios acerca disso. Nota-se que ha uma forte
acentuacdo das experiéncias dos sujeitos e da relativizagdo do conhecimento
cientifico.
Seriam as apresentacdes dos planos de aula. No entanto, os discentes pediram mais
tempo ao professor, o qual concedeu. Por isso, notou-se que a aula foi, de algo
modo, improvisada. Nao ficou muito claro o que se queria ensinar. Inicialmente, o
Dinémicas que professor escolheu uma dindmica em que um estudante escrevia, no papel, nas
expressam que a costas de outro estudante para que reproduzisse esse desenho no quadro branco.
comunicacgdo é a Ele chamou duas duplas. Apds isso, comentou sobre a comunicacao na educagéo e
4 mediacdo do ensino | no processo de ensino, afirmando que o professor controla apenas o que fala, mas
edequeo ndo o que os estudantes aprendem. E que a aprendizagem se da de diversas
contedo ndo é o maneiras. Apds isso, outra dindmica foi proposta a turma. Agora deveriam se
elemento central de | juntar em dupla e pensar em cinco elementos positivos e cinco negativos de sua
uma aula. vida estudantil. Em seguida, foram convidados a ir ao quadro para escrever um
desses elementos. O objetivo disso foi demarcar que o conteldo ndo pode ter a
centralidade do processo de ensino e aprendizagem.
5 _—
O que foi ensinado pode contribuir para que os discentes percebam e respeitem as
diversidades, em que as identidades sdo centrais nesse processo. Assim como
Caminhos para houve um questionamento quanto a desigualdade social [luta de classes] seja uma
6 | transformar a chave analitica mais eficiente do que a interseccionalidade. Essa Ultima pode
educacdo: contribuir para uma educacio diversa e inclusiva. E oferecido amplo espaco para
interseccionalidade. | que os estudantes trouxessem suas experiéncias, as quais sdo questionadoras.
Contudo, nota-se que ndo ha um salto qualitativo para sair dos exemplos do
cotidiano para um conhecimento mais abstrato e analitico o que possibilitaria a
construgdo do conceito.
Correcdes e O docente havia concedido uma segunda chance para aqueles que néo fizeram ou
7 | orientagOes sobre 0 | precisavam melhorar o plano de aula. Entdo, em ordem alfabética, chamou-se cada
plano de aula. discente para explicar ao professor o que havia feito, sobretudo, o recorte do
contelido, as competéncias, a metodologia e o material didatico produzido.
Seminérios. A turma foi dividida em grupos previamente e distribuidos temas para
cada um deles. Os discentes apresentaram o seminario e depois o professor fez
8 | Seminérios: alguns comentarios acerca da apresentacdo destacando pontos positivos e

ecologia e justica
climética (grupo 1)

negativos. O grupo que apresentou esse tema ndo fez nenhuma relagdo com o
ensino de Geografia. Apenas a professora estagiaria fez um comentério acerca de
como esse tema pode ser trabalho na educacdo bésica e, em seguida, o professor
complementou. Os estudantes receberam bastante espaco para expor suas ideias.
Ao final desses comentéarios, o docente pediu para o0 grupo permanecer na sala para
fazer alguns comentarios.

Educacdo inclusiva

O grupo 3 apresentou a regionalizacdo do Brasil como se estivesse fazendo isso
para 0 7° ano em que haveria pessoas com surdez na turma. Logo em seguida, o
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[15]
3 Tema/contetido Resumo
9 (grupo 3); o ensino | grupo 4 apresentou a capoeira angolana como uma possibilidade de ser ensinada
de Geografia e Arte | nas escolas, os discentes apresentaram 0s instrumentos e o contexto histérico.
(grupo 4) Apos as apresentacfes o docente fez breves comentarios acerca da validade do
exercicio de pensar outras possibilidades de ensino.
Educacéo para
além do capital Foi basicamente a apresentacdo desses temas pelos grupos. O docente fez poucos
10 | (grupo 2); ensino comentarios depois do ultimo seminario.
de Geografias
negras (grupo 5);
colonialidade do
Brasil (grupo 6)

Fonte: elaboragdo prépria com base na observagéo das aulas do professor de didéatica da Geografia, 2024.

3.3 Dimensdes do método de ensino na formacdao inicial de professores: para que e para

guem ensinar?

Ensinar, portanto, é adquirir meios do pensar, através dos contetdos. Em outras
palavras, é desenvolver nos alunos o pensamento tedrico, que é o processo através
do qual se revela a esséncia e o desenvolvimento dos objetos de conhecimento e
com isso a aquisicdo de métodos e estratégias cognoscitivas gerais de cada ciéncia,
em funcdo de analisar e intervir nas situacBes concretas da vida pratica (Libaneo,
2008, p. 13).

Seguindo o objetivo de reconstruir o método de ensino do professor de epistemologia
da Geografia, fez-se a seguinte pergunta: para que se ensina? Esse questionamento se
ancorou na base tedrica quanto ao método de ensino (Libaneo, 2006; 2008; 2014) para a
construcdo desta tese. Durante as observagdes das aulas sempre se teve em mente para que se
ensinava tal conteido e como esse ensino era efetivado, pois compreende-se que, para além
do conteldo, o para que se ensina ativa mecanismos de pensamento que podem contribuir na
maneira com que 0 sujeito generaliza a realidade. Como apregoou Vigotski (1998), o
desenvolvimento de conceitos muda a maneira de nos relacionarmos e de generalizar a
realidade. Afirma-se isso porque, conforme ja descrito, 0 método de ensino desse docente tem
na construcdo de conceitos articulados as teorias sua principal caracteristica.

A pergunta para que se ensina impregna as entrelinhas das aulas, se alinhando as
matrizes filosoficas e cientificas que o professor defende ou se aproxima. Por isso,
transparece, mesmo que seja de modo implicito, as leituras e cosmovisGes de mundo com as
quais o professor recorta o contetido e, por consequéncia, a realidade, atribuindo sentidos a ele
por meio dos exemplos que tocam os envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. E

pergunta-se: que dados empiricos ajudam a sustentar ou construir uma argumentagdo nesse
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sentido? Os temas, textos e autores utilizados, os vieses dos exemplos e os conceitos (e 0
contetdo deles) auxiliaram na compreensdo do para que se ensina. Sendo assim, sdo nas
observacOes das aulas e na entrevista que encontrar-se-80 0s elementos necessarios para
responder ou aproximar disso.

O para que ensinar diz respeito a dimensdo cognitiva que se deseja que o0s estudantes
desenvolvam ao se trabalhar o que e o0 como se ensina. Por exemplo, se o0 docente ensinar por
meio da construcdo de conceitos, ha maiores possibilidades de que esses discentes
desenvolvam capacidades cognitivas para pensar de maneira tedrico-conceitual. Os verbos
mobilizados pelo docente também auxiliam nessa compreensdo. Por exemplo, os verbos
interpretar, problematizar, sistematizar, sintetizar entre outros sinalizam que o docente tem
por objetivo que os sujeitos elaborem pensamentos sistematizados e ndo apenas oS
reproduzam.

De modo mais direto, o para que se ensina diz respeito a funcdo social que os sujeitos
desempenhardo por meio dos contetdos. Por exemplo, se ensina para que os futuros
professores tenham a dimensdo de evidenciar, criticar e intervir nos processos de desigualdade
social? Ou para ter a dimensao da importancia da luta de classes? Ou, ainda, para defender a
manutencdo das estruturas sociais?

E, por altimo, por meio da observacdo buscou-se compreender para quem se ensina?
Mais uma vez, tomando como base Libaneo (2006; 2008; 2014) e Cavalcanti (2019; 2024),
que dizem ser necessario, na acdo de ensinar, considerar 0s sujeitos ativos que estdo em
dialogo, no caso, os discentes, na construcdo do conhecimento, considerando seu contexto
socio-histdrico. Diante disso, a finalidade foi compreender se o professor, em sua pratica,
considerava 0s sujeitos pensantes e diversos, que traziam uma carga de experiéncia que entra
em contato com a aula. Do mesmo modo, que os discentes sdo sujeitos de direito.

Em outros termos, 0 para quem ensinar diz respeito as questdes sociais dos sujeitos,
pois leva-se em conta dimensdes de classe social, da cultura, das diversidades e diferencas dos
sujeitos etc. Tais dimensdes sdo mobilizadas na contextualizacdo dos contetdos de ensino,
aproximando-os das realidades dos sujeitos envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem. Igualmente, os exemplos sdo carregados de situa¢des do cotidiano vivenciadas
pelos estudantes, os quais podem se sentir envolvidos para pensar acerca da realidade usando
0s conceitos. Contudo, a contextualizacao e os exemplos ndo substituem os contetdos nem 0s
conceitos; antes, sdo ferramentas que conferem sentido aos conteudos, conectando-os a vida
cotidiana dos sujeitos. Para clarificar essa ideia, questiona-se: ensinar para rico requer a

mesma atencdo no método de ensino do que para filhos de trabalhadores que habitam as
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periferias das cidades? Os preconceitos latentes na sala de aula, em decorréncia das
diferencas, ndo devem ser objeto da atencdo? Esses questionamentos ajudam a pensar na
relevancia do para quem ensinar.

Iniciou-se esta subsecdo com base em Libaneo (2008), afirmando que ensinar é
construir ou levar o estudante a adquirir meios de pensar através dos conteudos. E, para isso,
h& a necessidade de dominio, entre outras coisas, do contetdo e de seus modos de producao,
articulados tanto ao contexto em que foram produzidos quanto ao contexto no qual esta sendo
ensinado. Nesse sentido, compreende-se que quanto ao professor de epistemologia da
Geografia, embora possa ndo ser um leitor da teoria historico-cultural, seu método de ensino
se alinha, de varios modos, a ela. Isso, sobretudo pela ideia de construcdo de conceitos
inseridos em contextos mais amplos, até tocar a realidades dos discentes, desenvolvendo,
portanto, uma maneira de pensar pela Geografia, isto €, de pensar e agir sobre e na realidade
com 0s conceitos geogréaficos. 1sso parece ser o principal objetivo de ensinar Geografia para o
referido docente. O Quadro 18 sintetizou algumas dimensdes que langam luz sobre o para que
e 0 para quem se ensina; nele, estdo apresentados alguns elementos e exemplos que foram

enfatizados durante as aulas quanto aos contetdos.

Quadro 18 — Evidéncias sobre para que e para quem se ensina em epistemologia da Geografia, 2024.
Aula Algumas evidéncias na fala do professor A sobre para que e para guem se ensina

1) Toda ciéncia comeca pela observacdo. A diferenca que ela ndo se detém na observagdo. Qual é o
objetivo da observacédo na Geografia?

2) Descreveu e sistematizou 0s passos para constru¢do do conhecimento cientifico: 1) observacéo
(sensorial); 2) descricdo (caracterizacdo); 3) comparacdo (de grupos e conjuntos de fenémenos); 4)
2 analogia (construgéo de unidades); 5) generalizagdo (comprovagéo).

3) Evidenciou, por meio de um sistema conceitual, que a ciéncia é capaz de organizar 0 pensamento
ou conhecimento caético, produzindo, desse modo, o conhecimento cientifico: aplicabilidade: se ele
der certo, tem-se uma validade cientifica.

4) “E aqui que a Geografia comeca como ciéncia com o objetivo de ordenar o mundo por meio do
pensamento”.

1) “Ciéncia como uma visdo de mundo, de mundo organizado por meio do pensamento, portanto, uma
nova cosmologia. A ciéncia busca classificar os elementos por meio da observagdo, viagens... que
ficou conhecido como naturalismo. Essas classificacdes de fatores e caracteres chegam as zonas de
ocorréncias de um dado fenémeno. O que estamos chamando de visdo de mundo nada mais é do que
3 uma visdo organizada da natureza”.

2) O centro do debate: a ciéncia como constructo humano. A ciéncia ndo é divina, ndo é cadtica.

3) E a partir dai que Humboldt inicia. Ele nfo trabalha com o cadtico. Trabalha a partir da natureza
organizada. “O que ele quer entender com essas coisas? Como elas se transformam. Humboldt esta
alinhado ao seu tempo. De onde Humboldt vai tirar isso? Do pensamento holistico. Eu apenas posso
entender essa natureza, mesmo organizada, se eu coloco ela em movimento, em interacdo”.

1) “Ao final do curso vocés devem ter a capacidade de entender os conceitos. Mas isso na Geografia”.

2) “Chegamos no método cientifico. Temos que organizar as informagdes. Primeira fase do trabalho
4 de campo é a observacdo. Depois € a coleta de dados. Depois tabulacdo que é separacdo, organizagéo.

3) Fala da diferenciacéo entre conhecimento geografico e a ciéncia geogréafica”.

4) “O que a gente precisa compreender de Humboldt hoje? Ele e outros estdo inaugurando na
Alemanha o Romantismo. Que é a valorizacdo das coisas como elas sdo. As formas originais e
primeiras [...]”.




158

Aula

Algumas evidéncias na fala do professor A sobre para que e para guem se ensina

1) “[...] A grande transicéo para o século XIX ja vai ser os fendmenos especificos. A Geografia ja esta
ai. Se a Biologia ja esta estudando a botanica, a Geografia vai se ocupar de qué? Da organizacao, da
arrumagdo. A Geografia é a ciéncia da organizagcdo. A natureza é cadtica, mas ela tem um fio
ordenador.

2) Se pensarmos, antes da Revolugéo Industrial, era a Idade Média. “A grande tese romantica é de que
o passado é sempre melhor. E isso que Humboldt vai fazer. Vai buscar esse passado. Mas isso ndo é
coisa apenas dele, isso é forte na Alemanha e na Europa. A destruicdo estd em curso”.

3) Sobre o racionalismo: associou a apropriacdo da natureza a expansdo dos usos dos recursos. A
histéria da civilizacdo € a histdria da observacdo. Enfatizou a objetividade do conhecimento e da
ciéncia. A ciéncia agora € utilitaria. Ela ¢ positiva, isto é, interessa o fato.

4) A Geografia muda sua leitura. Agora faz o mapeamento dos recursos. “E uma floresta? E. Qual
madeira nobre tem nela? E um vale? E. Que espécies eu tenho neste vale? Esse € 0 mapeamento”.

5) “Essa ¢ a grande diferenga entre o passado e o presente. E aqui vocé vai ter a grande disputa entre
Friedrich Ratzel e Carl Ritter que ainda quer pensar uma natureza como um movimento proximo do
mundo, como um movimento da propria natureza, como uma existéncia unica, exclusiva [...]”.

6) “A disputa é por recursos. O positivismo ndo dizia que ndo se envolvia com politica? [...]Essa € a
ideia positivista. De que € possivel fazer ciéncia sem se envolver com politica. De que é possivel fazer
ciéncia sem se envolver com filosofia”.

7) “Em todas as bases, o que importa a Ratzel € o movimento total”.

1) O professor diz que foi Ratzel que colocou 0 homem nas discussfes geograficas. “O que ele viu ndo
€ mais 0 que Humboldt viu. O que ele ver é uma Prissia em transformagdo. O mundo esta se
transformando. E ndo é a natureza que esta se transformando, é o homem”.

2) O docente buscou compreender os conceitos que Ratzel trabalhou e elaborou. “Ele fala que é
normal o homem competir por territério. Ele vai montar essa teoria do Estado e essa teoria do
territdrio. Lembremos que o conceito mais central de Ratzel, sem ddvida nenhuma, é o conceito de
territério”.

3) “Por isso, Ratzel vai fazer, vai ser este pensador que vai fazer essa transi¢do de uma geografia
estritamente natural para uma geografia que comeca a dialogar com o ambiente natural”.

4) Ratzel ndo disse que o ambiente define 0 homem. Ele disse que todos tém que ser submetidos as
intemperes. Quem se adaptar melhor...

5) O professor construiu, em forma de sistema conceitual e narrado como se estivesse contando uma
historia, o substrato teérico de Ratzel. “Mas tem um problema. A base do novo mundo é a energia”.
Naguele momento, o docente construiu/narrou 0os motivos que levaram & Guerra Franco-Prussiana. A
disputa por recursos, isto é, energia. No caso, 0 carvao mineral.

1) Comentou que ele ndo buscou ensinar apenas as teorias, mas como se articulam. “[...] Primeiro, sdo
elaboradas, ou seja, de onde elas vém, quais s&o os fundamentos, os fatores que fazem dela, e a gente
pensa s6 a teoria sempre isolada e nunca pensa como € que ela é articulada. Dai eu fagco questdo
sempre de mostrar isso para vocés, para que vocés entendam, primeiro, que ndo ha nenhum
pensamento solo [...]. Isso quer dizer para nos que o pensamento cientifico é cumulativo. [...] Quando
eu mostro a teoria ratzeliana e quando ela é utilizada na Guerra Franco-Prussiana, eu estou mostrando-
a na realidade”.

2) Construcdo das bases tedricas de La Blache, as diferenciando de Ratzel.

1) “Humboldt e Ratzel ja concluimos: paisagem e territério. Vidal de La Blache também vai falar de
dois conceitos: regido e lugar”.

2) Em La Blache o conceito de cultura ganha forca na Geografia, pelo qual pode-se trabalhar com os
conceitos de identidade (caracteristicas de vinculos costuradas com o sitio) e proximidade (zonas de
contatos ou equivaléncias dos grupos). E ainda o conceito de cultura ajuda na compreensao de grupos
e comunidades o que possibilita o estudo de modo de vida.

3) Género de vida, conceito estudado por La Blache, que se diferencia do conceito de modo de vida
por meio da técnica. Identificar as caracteristicas de uma comunidade ou grupo, caracteristicas de
proximidade, pode ser compreendido pelo conceito de lugar. J& o conceito de regido seria viavel pela
identificacdo das mesmas caracteristicas identificadas no territério de forma contigua de uma
comunidade ou grupo.

4) A cadeia de suporte social é formada por trés grupos: parentesco, compadrio e vizinhanca.

5) “Mesmo que eu ndo seja 0 melhor, o mais forte, mas eu posso sobreviver as adversidades. Esse é o
recado de La Blache. Portanto, o determinismo natural é implacavel? E. O determinismo natural é
insuperavel? N&o”.

6) Essa construcdo da teoria lablacheana foi articulada ao contexto da época e como que ela subsidiou
0 Estado francés para compor as aliangas necessarias com aqueles que apresentavam vinculos e
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Aula Algumas evidéncias na fala do professor A sobre para que e para guem se ensina
caracteres de proximidade ou de semelhanga.

1) O professor afirmou que La Blache ndo nega Ratzel, ele acumula e acrescente a teoria ratzeliana. E
explicou que os governos que dao uso a ciéncia. O docente distingui ciéncia de religido. [Parece que o
professor esta amarrando o que foi dito na primeira aula].

10 2) Explicou sobre cada uma das caracteristicas da Geografia em La Blache: 1) unidade terrestre; 2)
forca do meio e adaptacédo; 3) combinacdo dos fendmenos; 4) superficie; 5) método descritivo. Assim
como explicou as trés condicdes: 1) a reducdo progressiva da influéncia e dependéncia do meio fisico;
2) aprimoramento constante das técnicas; 3) a liberdade como ato de realizacdo do ser.

Fonte: elaboragdo prépria com base na observagao das aulas do professor A, em epistemologia da Geografia. 2024.

E de suma importancia destacar que a linha que separa o para que do para quem
ensinar ndo é rigida, o que, no processo de ensino e aprendizagem, se d& de modo imbricado e
articulado. Como evidencia o Quadro 18, o professor A valorizou a construcdo de conceitos
cientificos e de teorias geograficas dentro de um contexto sdcio-histérico, o que se
configurou, a0 mesmo tempo, no para que e no para quem ensinar, visto que a funcdo social
que se desejava com isso foi o desenvolvimento das capacidades cognoscitivas desses
sujeitos, a fim de que atuem na sociedade, ajudando também seus préprios estudantes a
desenvolverem essas capacidades. Diante disso, compreende-se que ndo ha necessidade de
separar essas duas dimensdes em quadros ou em topicos diferentes.

Por meio desses dados, afirma-se que a dimensdo do para quem ensinar é um
elemento que se nota de maneira clara nas aulas do professor de epistemologia da Geografia,
visto que privilegiou o desenvolvimento de pensamentos elaborados pelos discentes por meio
dos conceitos e das teorias produzidas dentro de um contexto que se expressou tanto
localmente, com exemplos que tocam as realidades desses sujeitos, quanto em ambito mais
amplo, isto é, esses conceitos sdo postos dentro do contexto de producdo da propria ciéncia e
da ciéncia geogréfica.

Pode-se mobilizar, a titulo de tornar mais evidente a marca do professor A, qualquer
uma de suas aulas. Na tentativa de tornar o contetdo da aula dois compreensivel, o docente
construiu exemplos que se aproximavam da realidade dos estudantes. Para enfatizar a
importancia do conhecimento cientifico perante o conhecimento de senso comum, afirmou
gue teve uma experiéncia em Brasilia, na qual a aparéncia o0 enganou; no caso, o sol brilhante
e a temperatura de 12°C, ocasido em que a experiéncia prévia ndo o orientou corretamente. E
necessario o pensamento abstrato, afirmou o docente, acerca do tempo/clima. Nesse sentido,
disse que a percepcdo da estacdo do ano em Belém engana: “é que em Belém ndo estamos no
inverno, embora parega que sim”.

Como maneira de evidenciar a necessidade de um pensamento cientifico e abstrato,

citou o seguinte exemplo: o eclipse e 0s rituais em seu entorno levavam as pessoas a atirarem
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para cima ou baterem em tambores por acreditarem que isso ajudaria a dissipar o fenémeno.
Por qué? Porque os espiritos estavam dominando o universo e o barulho era para espanta-los.
Isso ainda acontecia na década de 1970 na Pedreira [bairro popular de Belém]. Nessa época,
afirmou o docente, 60% da populacdo ndo era escolarizada e vinha do interior do estado.
Esses exemplos enfatizam a importancia de se pensar por meio de conceito e, nesse caso, 0
conhecimento cientifico tem centralidade, mas sempre contextualizando e aproximando 0s
conteudos das realidades dos sujeitos envolvidos no processo.

E qual € o lugar do estudante? Isto €, para quem se ensina? Eles podiam interagir,
tinham espacgo, embora o professor A se utilizasse de uma maneira de ensino que poderia
deixa-los inseguros, visto que as perguntas ndo séo faceis nem palpaveis, o que exigia deles
um pensamento elaborado, cientifico. Na aula sete, dois estudantes dialogaram com o
docente. Um deles trouxe os conceitos de Estado e de territorio estudados anteriormente,
enquanto o outro respondeu corretamente a pergunta feita pelo professor sobre o conceito de
interacdo em Ratzel. Nessa aula, citou-se um dos exemplos que mais se conectou ao contetdo
da disciplina. Para explicar como a teoria da selecdo natural das espécies influenciou as
pesquisas de Ratzel, o docente construiu todo um exemplo de como o El Nifio, na Ilha de
Galépagos, Equador, inspirou a teoria ratzeliana.

Afirma-se que a contextualizacdo, a comparacdo, a aplicabilidade das teorias e a
construcdo de conceitos se constituem como os principais movimentos efetuados pelo
professor A. Pois demarcou desde o inicio, e isso se observou em seu método de ensino, que
ele ndo ensina a teoria de forma isolada, mas articulada a um contexto social amplo. Isso ficou
patente na aula sete, quando iniciou o contetudo sobre Ratzel e comegou pelo contexto da
Guerra Franco-Prussiana e como os conceitos de territorio, espaco vital e intemperes foram
apropriados e usados pelo Estado germanico.

Ainda nesse sentido, trouxe a tona o exemplo das bombas atdmicas lancadas pelos
Estados Unidos da Ameérica sobre o territério e o0 povo japonés, para evidenciar que a Unica
finalidade da segunda bomba seria a obtencdo de parametros cientificos, o que permitiria
maior clareza nos seus efeitos. JA no ambito da politica, expressava maior poder aos Estados
Unidos da América. Ele costurou esse exemplo para afirmar que ndo é apenas teoria, embora
seja muito abstrato as vezes, como no caso da bomba atémica, a teoria tem rebatimento na
realidade. Mostrou isso no caso da teoria ratzeliana e da Guerra Franco-Prussiana. Essas
construcdes clarificam as funcbes sociais que ele desejava, por meio dos conteddos,

desenvolver nos futuros professores.
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Com os dados também das observagdes e da entrevista, buscou-se compreender o para
que e 0 para quem se ensina na disciplina de contetdo especifico da Geografia. Anteriormente
enfatizou-se que ha algumas aproximacdes no como se ensina entre o professor dessa
disciplina e o professor A. Contudo, nota-se que, diferentemente desse ultimo, o professor de
contetido especifico teve nas contradi¢des sociais a dimensdo mais potente do seu método de
ensino quando se tratava do para que e do para quem se ensina.

Aqui novamente se faz importante demarcar que essa dimensdo (as contradi¢bes
sociais) se aproxima do para que ensinar e do para quem ensinar, visto que quando se
destaca a dimensé&o das contradigOes sociais por meio da luta de classes, a &nfase recai sobre a
funcdo social que se deseja desses sujeitos. No entanto, esses elementos ndo diminuem a
importancia do para quem ensinar, uma vez que Se esses sujeitos desenvolverem essas
capacidades de perceber e de analisar a sociedade por essas lentes, serdo sujeitos ativos para o
exercicio da cidadania no seu cotidiano, buscando modificar suas realidades. O Quadro 19
traz as evidéncias do para que e para ensinar na disciplina de contetdo especifico.

Quadro 19 — Evidéncias de para que e para quem se ensina na disciplina de conteido especifico, 2024.

Aula Algumas evidéncias na fala do professor B sobre para que e para quem se ensina

1) “Eu trabalho a partir de uma matriz marxista”.

2) “Na Amazonia é fundamental pensar a natureza como parte da urbanizagao”.

1 3) “Fiz minha pesquisa de mestrado analisando a relagdo entre urbano-rural por meio do conceito de
formacdao econdmico-social que esta em Marx, Lefebvre e Gramsci”.

4) “Qual livro vai servir para a vida? O cativeiro da terra de José de Souza Martins”.

1) “Formagéo econdmico-social e formagdo socioespacial. Ela é a forma particular como o capitalismo
se materializa em um determinado tempo-espago”.

2) “[...] eu particularmente estou fazendo esse exercicio de voltar em alguns pontos da teoria de
métodos porque isso vai facilitar a minha vida no futuro, por isso que eu estou falando isso aqui agora
para vocés. Entdo, o método que esta guiando [Sandra Leccione] é exatamente uma técnica historico-
dialética e como eu falei para vocés, se vocés observarem o meu plano de ensino é um método também
que esté guiado pelos textos, pelos autores [...]".

3) “Por que eu chamo atencdo para a teoria lefebvreana de produgdo social do espa¢o? Porque vai
2 exatamente mostrar que ha uma produgdo do espago desigual e diferenciada. [...] Entdo, o0 espaco da
cidade, por exemplo, como a cidade que nds vivemos é uma cidade capitalista, e 0 processo de
construgdo do capitalismo tem a ver com a individualidade, a cidade vai ser extremamente individual”.
4) “Em termos formais, a cidade, ela compreende a forma do espago. A cidade, ela apresenta também
0 contelido, o que ela [Sandra Lencioni] chama de contetdo urbano. [...] O urbano, enquanto modo de
vida, ele ndo se circunscreve a cidade, transborda também para o campo [...]".

1) “A forma de contetido que tem a ver com o campo e com a cidade: primeiramente, vamos
apresenta-las numa forma dualista, contraposta. Mas, depois, vamos observar que essas formas de
contelido apresentam muito mais interagdo do que separagdo. Especialmente [...] atravessado pela
globalizacdo”.

3 2) “A urbanizagdo enquanto conteudo social: [...] isso vai se dar a partir da urbanizagdo da sociedade e
também a partir da urbanizacéo do territorio”.

3) Mostra um quadro, no slide, para falar das correntes de interpretacdo do rural-urbano: 1) dualista
(IBGE) — duas realidades diferentes e opostas. 1.1) ruralizagdo-urbanizacéo — José Elias da Veiga. Um
retorno de pessoas para o campo. O professor vai dando exemplos para cada uma dessas correntes. 2)
Relacional — Lefebvre e Milton Santos — tecnosfera/psicosfera.

1) “Quando nos formos fazer um debate sobre o processo de urbanizacdo da Amazdnia, que nds
tenhamos cuidado em mostrar essa diversidade desse urbano. N@s temos o urbano produzido pela
empresa, nds temos o urbano produzido pelos sujeitos ribeirinhos, nés temos o urbano metropolitano,
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Aula

Algumas evidéncias na fala do professor B sobre para que e para quem se ensina

nds temos o urbano das cidades intermedidrias, nds temos o urbano das cidades pequenas [...]”.

2) “[...] A zona critica € um momento em que essa sociedade urbana se torna planetaria. Enquanto
tendéncia, e isso ele [Lefebvre] deixa bem claro também, ha uma tendéncia de que a sociedade
planetaria que vivenciamos se torna sociedade urbana [...]”.

3) Urbanizagio brasileira segundo Milton Santos: “na verdade, ele demonstra na ‘Totalidade do diabo’
tem a ver com as contradi¢Bes que as cidades vém apresentando conforme o avanco da urbanizacéo. E
0 grande problema que o Milton Santos coloca é que, muitas vezes, a gente busca entender a
urbanizacdo brasileira a partir dos parametros de urbanizacdo europeu [...]”.

1) “Se a gente pudesse fazer uma relacdo em termos de sinénimo, entdo rede significa conexdo. As
cidades serdo conectadas entre si por meio de fluxos. Que fluxos sdo esses? Principalmente pessoas,
mercadorias e informagGes. De acordo com a formagdo histérica e geografica do lugar, essa rede
urbana vai ter uma determinada configuragdo, ela vai ter uma determinada forma. No caso da
Amazonia [...], nés vamos ter uma chamada rede urbana dendritica”.

2) “Mas em Sdo Paulo, nds ja tinhamos uma rede urbana que nio era dendritica, era uma rede urbana
mais conformada a partir das ferrovias, j4 com a introdugdo de indUstrias e também das rodovias [...]”.
3) “A rede urbana tem uma dimensdo organizacional, ou seja, como ¢ que ela estd organizada
internamente? E claro que a rede urbana ela vai ser organizada a partir de determinados agentes
sociais”.

4) “[...] As infraestruturas de circulagdo que realizam a conexdo entre cidades sdo desenvolvidas,
principalmente, pelo Estado. Por qué? Porque constituem infraestruturas de lucro a longo prazo [...]”.
5) “A rede urbana é uma rede urbana capitalista. Entéo, a rede urbana que ¢ estruturada através dos
principais agentes produtores do espaco urbano que, no caso, sdo principalmente proprietarios dos
meios de producéo. E o principal agente beneficiado, na verdade, sdo os agentes hegemonicos”.

6) O professor disse que temos uma rede urbana ndo-cidada.

1) “Quando a gente fala que a urbanizagdo do Brasil se realiza a partir do processo de industrializaggo,
eu estou chamando a atengdo para o fato de que essa industrializagdo envolve esses trés movimentos,
dinamicamente articulados: producao, circulagdo e consumo [...]”.

2) “Na literatura classica marxista, se eu ndo tenho qualquer um desses objetivos que compfem a
relagdo capitalista, trabalho, salério e lucro [...]. Aqui, eu ndo tenho trabalho e salario. Entdo, eu ndo
tenho necessariamente uma relacéo capitalista. [...] Por isso que a tese do [José] de Souza Martins é
gue a industrializacdo, que é uma relacdo capitalista de produgdo, se constituiu a partir de relagdes
n&o-capitalistas de produgdo”.

3) “Ent#o, o que vai, de certa forma, impulsionar a urbanizago do Brasil? E a indUstria. Essa € a tese
que ¢ defendida pela Sandra [Lencioni] pelo [José de Souza] Martins, de que a urbanizacdo do Brasil
de fato é alavancada pela industrializag&o [...]".

4) “Hoje, 0 que esta em voga é um processo de metropolizacdo e desmetropolizacdo. [...] E um
processo concomitante. Entdo, a0 mesmo tempo em que hd um crescimento das grandes metropoles
[...]”

5) “O Milton Santos, ele também faz uma ressalva com relacdo a esse processo de urbanizacdo.
Porque como se trata de uma urbanizacdo de carater capitalista, ¢ uma urbanizagdo também que vai
trazer diversos tipos de problemas de ordem ambiental e também de ordem social [...]”.

7

1) “A metropole é aquela realidade que apresenta uma contiguidade territorial, uma populagéo
significativa, geralmente acima de um milhdo de habitantes [...]”.

2) Traz Manuel Castells: “a metropolizagdo ¢ mais que um processo de aumento da extensdo da malha
urbana [...]. A metropolizagdo tem a ver [...] com a difuséo do espaco, das atividades, dos grupos, com
a interdependéncia de uma dinamica social com a outra, independente da ligagdo geogréafica”.

3) “Nés temos, no caso do Brasil, a conformacdo de uma metrépole corporativa. Por que uma
metropole corporativa? Porque a producdo do espaco metropolitano ele é seletivo, desigual e injusto.
Por qué? O avanco de servicos e equipamentos urbanos ndo é para atender a populagdo em geral, e sim
para atender os interesses e demandas do capital transnacional, principalmente”.

4) O Milton Santos vai apresentar outras possibilidades de pensar a metropole, por meio do
ordenamento civico-territorial. Nele “[...] seria necessario pensar dois elementos importantes, o
territdrio e a cultura. O territorio, para ele, ndo ¢ algo passivo. Novamente, o territorio, ele é produto
da realidade social”.

5) A COP30 que vai investir 8 bilhdes, contudo, 80% desse valor sdo para obras nos bairros centrais
da cidade e bastante énfase no marketing. 20% s8o pensados numa perspectiva do desenvolvimento
civico-territorial, o qual foi gerenciado pela Prefeitura Municipal de Belém, na gestdo do PSOL.

1) “Ao mesmo tempo que nds temos uma metropolizagdo, nds temos uma desmetropolizacdo que
implica no crescimento das cidades médias que é o que n6s vamos ver hoje. E a nossa realidade ela
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tem um elemento particular, que as nossas cidades médias particularmente as paraenses vao crescer
hoje principalmente em funcdo de duas atividades: minério e o agronegécio. Principalmente a
mineracéo, ela gera os royalties e parte consideravel deles é concentrada na capital da Amazonia
oriental, Belém”.

8 2) “O que a gente estd chamando de cidade porte médio, cidade média e cidade intermediaria, grosso
modo, a cidade porte de médio ela tem a ver com uma classificacdo que a gente faz, uma classificacao
populacional hoje a cidade de porte médio tem uma populacdo entre 100 mil e 500 mil habitantes
[...]”. Nesse sentido, ele [Saint-Clair Coerdeiro Trindade Jr] traz a definicdo de cidade média como
aquela que tem uma centralidade sub-regional. E a cidade intermediaria, sendo aquela que faz a
ligacdo dos servigos entre as metrépoles e as cidades pequenas.

3) “Essas cidades médias apresentam um grande grau de responsabilidade territorial que deveria ser
cada vez mais destacada, deveria ser cada vez mais incentivada pela classe politica”.

1) “Vamos pensar as cidades pequenas as [suas] relacfes econdmicas, sociais, culturais, do ponto de
vista das relagdes, centralidade econémica, a metropole é um grande organizador regional”.

2) Destaca as cidades na floresta e as cidades da floresta segundo concepcdes de Saint-Clair Cordeiro
9 Trindade Junior. Contato com a natureza nas cidades amazoénicas é marcante [...]”.

3) “As cidades pequenas sdo as cidades que contém o menor grau de centralidade dentro dessa rede
urbana [...]” e vdo apresentar um contetido mais rural. Destacou que hoje temos cidades pequenas que
sdo do agroneg6cio e da mineragdo: Canad dos Carajas (minério), Rondon do Para (soja).

1) “O Roberto Lobato Corréa, muito sabiamente, vai fazer o exercicio do método, de uma trilha
historica e dialética, e de categorias que sdo importantes dentro do método. E dessas categorias, a ideia
de formagdo econdmico-social. O que é ideia de formagdo econdmico-social? E que a producio da
10 realidade se dé& de forma desigual, mas também combinavel.

2) A urbanodiversidade “[...] vai considerar duas categorias centrais. Que é categoria, inclusive [...] de
método. Que é a desigualdade e a diferenga. Ou seja, vamos ter um processo de producdo do espaco
urbano pautado por um processo de desigualdade, mas também de diferenciacéo [...]”.

11 Avaliacdo da disciplina e palestra do professor Tiago Veloso sobre “desenvolvimento urbano em
Belém: solugdes e perspectivas”.

Fonte: elaboragdo prépria com base na observacgdo das aulas do professor B, da disciplina de contetido especifico, 2024.

E notdrio que o método de ensino do professor B ndo é arbitrario, mas planejado.
Conforme o Quadro 19, nota-se que ha uma consideravel énfase na construcdo dos conceitos
cientificos no campo da Geografia urbana, sem perder de vista a necessidade de apontar as
contradicdes inerentes a urbanizacdo capitalista. Como essa énfase € uma marca do seu
método de ensino e perpassa praticamente todas as suas aulas, pode-se, entdo, evidenciar isso
por qualquer uma delas. Aqui, essa analise foi realizada a partir do tema de metropole e
metropolizacao.

O ensino, no que diz respeito a metrépole e a metropolizacdo, foi mobilizado no
sentido da construcdo dos seus conceitos e da percepc¢éo de suas contradi¢des sociais. Essa foi
a ideia central da aula. O docente iniciou problematizando o que seria uma metropole, quando
os estudantes trouxeram elementos que ajudaram a pensa-la, sobretudo no sentido de uma
definicdo oficial. Em seguida, afirmou que a metropole também envolve um aumento
populacional, contiguidade territorial e concentracdo de servicos; no entanto, ela pode ser
compreendida além disso, como sendo analisada pela centralidade, pelos fluxos e pela gestdo
territorial. Outro esforco do professor B foi no sentido de promover a compreensdao de que,

concomitantemente a metropolizagdo, ha a desmetropolizacdo, pois
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[...] as metrépoles estdo deixando de ter essa feicdo produtiva, porque a producao
industrial, a produgdo extrativista, a produgdo, enfim, daquilo que é vendido,
comercializado, esta indo exatamente para as cidades médias. E 0 que que esta
ficando na metrépole? Exatamente esse contetdo informacional, exatamente a sua
geréncia territorial é o que esta ficando na metrépole. A produgdo fica nas cidades
médias, a gestdo fica na metrépole [...]. Estamos tendo, assim, essa transicdo da
metropole fabril para essa metrépole mais informacional e transnacional. Por que
transnacional? Porque a gestdo territorial, ela vai ser muito mais para atender
interesses transnacionais das grandes empresas globais (Professor B, 2024).

Esse processo pode ser compreendido como desmetropolizacdo. O professor B
destacou que a metropole ndo perdeu sua importancia ou centralidade; ela se metamorfoseou
para atender as demandas do capital. Nesse sentido, ele pontuou o carater corporativo das
metrdpoles, o que resulta em imensas disparidades sociais, fruto do modelo e dos agentes que
a produzem. Aponta-se isso com base na teoria de Milton Santos, o qual também indicou
caminhos para se pensar a producdo do espaco em um modelo que reforce a cidadania. Isto é,
0 modelo de desenvolvimento civico-territorial, focalizando dois conceitos: territorio e a
cultura. Trouxe ao debate, a titulo de exemplo, as obras de infraestrutura urbana para a
COP30% que apresentavam esses dois modelos antag6nicos: o corporativo, empreendido pelo
governo do estado do Pard com énfase no marketing, concentrando suas obras no centro da
cidade; e o civico-territorial que é conduzido pela prefeitura com obras que beneficiam as
periferias (na gestdo do PSOL), com escuta das comunidades e estratégias construidas com
elas.

Entdo, por meio do movimento expresso no paragrafo acima, infere-se que o professor
B apresentou em seu método de ensino um movimento que foi da contextualizacdo, da
sistematizacdo do conteldo, da critica do modo de producdo e da apresentacdo de alternativas.
Isso, portanto, expressa que se ensina tanto para a formulacdo de conceitos cientificos quanto
para se perceber as contradigdes sociais do modo de producdo capitalista. Observa-se,
também, que h& uma consideravel articulacdo entre o para que e o para quem ensinar. No
primeiro caso, isso se expressa pelo esfor¢o de construir, por meio do conteddo, uma forma
analitica das contradi¢fes sociais e no segundo caso pela construcdo de conceitos que ajudam
na leitura das realidades por meio desses conceitos.

E importante destacar que, embora a formagdo de conceitos cientificos se expresse
como uma meta do professor B, ha uma dimensdo que pode fragilizad-la: a pouca

problematizacdo. A problematizagdo é substituida pela contextualizagdo, a qual recebeu forte

15 302 Conferéncia das Partes da Convencdo, Quadro das Nagdes Unidas sobre Mudanca do Clima, sediada em
Belém, Par4, Brasil, em 2025.
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énfase, além de ser bem construida em seu método. Contudo, mesmo que a contextualizacdo
seja uma dimensdo que ndo deva ser negligenciada, ela pode néo ser suficiente para ativar o
interesse do estudante pelo conteddo, ou seja, para colocar o discente em atividade de
pensamento.

Por outro lado, quando se toma como referéncia os objetivos mobilizados pelos
professores A e B, com o intuito de compreender o para que ensinar, observa-se que 0S
verbos dos objetivos trazidos no plano de curso do professor B expressam uma dimensdo mais
potente quanto a intencdo da construcdo de conceitos e da problematizacdo quando se
compara ao professor A. Esse dltimo destacou apenas o verbo estabelecer enquanto o
primeiro demarcou os verbos analisar (2x), reconhecer, identificar e discutir. Porém, na
pratica notou-se uma inversdo dessa dimensdo, uma vez que o professor A trouxe mais
elementos que problematizavam o conteldo, exigindo, para as respostas, um certo dominio do
conhecimento cientifico acerca do tema.

Por fim, também se analisou 0 para que e 0 para quem se ensina na disciplina de
didatica da Geografia ministrada pelo professor C. Nota-se substancial diferenca quanto a
essa finalidade quando se comparou aos professores analisados anteriormente. A centralidade
foi posta nas identidades e nas experiéncias dos sujeitos. A dimensdo cognitiva para a
formagdo dos conceitos cientificos é secundaria no método de ensino desse docente, como

apresentado no Quadro 20.

Quadro 20 — Evidéncias do para que e para quem se ensina em didatica da Geografia, UFPA, 2024.
Aula Algumas evidéncias na fala do professor C sobre para que e para guem se ensina

1) O docente comentou acerca dos territdrios e disse que estd em uma condicéo de privilégio por ser

homem branco, heteronormativo e professor universitario. Associou isso com a cidade e suas

experiéncias, enfatizando que a presente disciplina tem como objetivo fazer debates mais ousados.

2) Pos énfase no territério em uma perspectiva critica da Geografia. Demarcou que hoje nds estamos

lutando pelos direitos territoriais.

1 3) Tratou, em forma de comentérios, sobre a complexidade da educacdo, ao afirmar que ndo sabemos

as condigdes e necessidades dos estudantes que iremos receber. Por isso, a metodologia deve partir da

modalidade de ensino.

4) Perguntou se os estudantes sabiam o que é interseccionalidade. Eles desconhecem o conceito e o

professor explicou e relacionou isso as concepgdes de género e de raca.

5) Afirmou que a acumulagdo de mais-valia é globalizada ao citar exemplos da Vale, da Cargill e do

Porto de Miritituba, em Itaituba (PA), para associar isso com o poder estratégico.

1) Qual é o processo mais abrangente: educacao ou ensino? Educacdo é um processo amplo e acontece

constantemente.

2) Questiona sutilmente o conhecimento técnico. E em seguida tratou, em tom de defesa, da educacédo

como elemento comunitario. “Por que agora estamos tentando voltar do ensino para a educagdo”?

3) O ensino controla quatro coisas: espaco, tempo, poder e saber.

2 4) H& um monopdlio do saber. A gente estuda primeiro a histéria da Europa, para depois estudar a

colonialidade. O curriculo é um territério. Falou do apagamento de historias.

5) Precisa-se falar da relagio sujeito/objeto: “[...] existe separagdo sujeito/objeto? E possivel a gente

fazer uma separacio? Vocé vai estudar seu bairro, nasceu e cresceu nele e isso ndo faz vocé? E

impossivel eu pensar que o objeto é separado de mim. Foi em algum momento que a escola criou uma
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relagdo abstrata [...]. A gente precisa romper com essa escola moderna. [...JO ensino na escola
independe de onde, ele ja estd definido”.

1) “Pensem uma metodologia que ndo seja aula expositiva”.

2) “Mas, mais do que aprender contetdos, quando a gente fala de habilidades ¢ competéncias, a gente
quer que eles desenvolvam habilidades de fazer”.

3) Sobre o ensino de epistemologia na escola: “[...] a gente estuda aqui [epistemologia] porque a gente
estd em uma outra etapa da formacdo. A gente esta formando vocés como cientistas, como licenciados,
vocés precisam conhecer a ciéncia, vocés precisam ter base, mas vocés ndo vao ensinar a ciéncia. A
geografia presente na educacio bésica, ndo é a ciéncia geografica. E uma disciplina escolar. E uma
disciplina escolar, ela tem outras bases, ela tem outros métodos, ela tem outro debate. E uma coisa
diferente do desenvolvimento da ciéncia geografica”.

1) “Se eu conseguir trazer para ele todas as possibilidades desse conceito, se eu trouxer um
conhecimento, que seja um conhecimento que tenha a base de histdrias, etc. Sé que educacao néo é sé
isso. Nesse momento que eu estou falando isso, vocés vao aprender outras coisas”.

2) “Significa dizer que vocé pode se preparar o maximo que vocé quiser, mas em algum momento vai
dar errado. E vocé tem que estar aberto para poder pensar alternativas nesse momento [...]”.

3) Faz a leitura de um texto para os estudantes. E uma carta que um bilionario escreveu para o
professor do seu filho e 0 que esperava que ele aprendesse: valores. Ndo ha conteddo em nenhum
momento.

4) “Quando a gente pensa em trabalho docente, pensa em tarefa educativa, a gente pensa em ensinar
conteldo. [...] E ai, eu trouxe essa carta para a gente poder pensar sobre esse processo de
socializagdo”.

5) “Eu ndo escolho ensinar sobre estar sozinho ou acompanhado, sobre relagdes afetivas. Esse monte
de coisas néo esta sobre a nossa governabilidade. As pessoas simplesmente aprendem”.

6) “Eu queria que vocés se juntassem em grupo € pensassem ao mesmo tempo a gente esta tratando de
elementos imateriais que ndo sdo relacionados a conteudo. A gente esté trabalhando sentimentos, a
gente estd trabalhando emocdes, a gente estd trabalhando outros elementos. E eu queria que vocés
pensassem cinco elementos positivos e cinco negativos. 1sso significa dizer que o nosso trabalho ndo é
so falar do relevo, ndo € so falar do clima, ndo é sé falar da populagdo, é construir relagdes saudaveis
numa sociedade que fica cada vez menos saudavel [...]".

7) “E a gente meio que se abstrai desse processo. Por qué? Porque, quando a gente fala de educagio
tradicional, a gente toca no racionalismo. Entdo, para nds, para a nossa sociedade, a escola boa é
aquela que vai trabalhar racionalmente os contetidos dos alunos”.

8) “Eu ndo quero algo expositivo por varios motivos, mas uma delas é porque eu quero que vocés
virem e falem assim: eu acho que a escola precisa ensinar coragem, a socializacdo e a construir e
valorizar as amizades. Eu quero que a minha aula foque nisso. A gente ndo consegue focar em tudo”.

1) Afirmou que anteriormente se debatia a interseccionalidade pelo prisma da desigualdade. O
elemento era a partir da renda e da classe social. Mas outros autores mostraram que isso ndo era o
suficiente. E afirmou que o termo que entra em voga é a opressdo. “Desigualdade/exploracdo versus
opressdo. Hoje j& se questiona essa oposicdo entre esses dois termos. Se a gente acabar com a
exploracéo do trabalho, as mulheres estardo em igualdade aos homens”?

2) “Todas as mulheres estdo submetidas a esse sistema? Sim. Mas elas vado sofrer de elementos
diferentes. Nos discutimos um que é género. Me falam outros™!

3) “A gente participa de diversos grupos sociais, em diversas escalas, e, a depender da relacdo que a
gente esta participando, a gente percebe, ou ndo, a maneira como a gente é tratado de forma
preconceituosa, de forma jocosa, etc. E a nossa identidade se molda a isso. Por qué? Porque a nossa
identidade é complexa”.

4) A interseccionalidade ¢ uma chave para interpretar as relagdes de poder. “[...] a geografia que nao
desvenda as relacdes de poder a partir de relagdes interseccionais, ela também esta a partir do
pressuposto de que existe um sujeito padrdo. E que esse sujeito padrdo, ele tem o direito ao poder
[.1"

5) “E quero que vocés levem em consideragdo, nessa preparagdo desse material [aula], isso aqui
[interseccionalidade]. Porque se vocés ndo levam em consideragdo isso, vocés estdo reforcando a ideia
de um sujeito abstrato. Quando a gente fala de um sujeito abstrato na educagdo, a gente sempre esta
falando de um homem branco, de classe social abastada, heteronormativo, etc.”

Correcgdo e orientacdo dos planos de aulas dos estudantes que tiveram uma segunda chance de fazé-
los.

1) “[...] No caso de voceés, da justica social e climatica, de alguma maneira, vocés poderiam trabalhar




167

Aula Algumas evidéncias na fala do professor C sobre para que e para guem se ensina

8 alguma espécie de sensibilizacdo ou de envolvimento das pessoas para que elas entendam, a partir de
experiéncia, a partir da sensibilidade, o debate que eu estava pedindo pra vocés [...]”.

9 Seminarios — o docente apenas fez breves comentérios sobre a importancia e validade se pensar
outras possibilidades de ensinar.

10 Seminarios — o docente fez comentarios rapidos e pontuais.

Fonte: elaboragdo prépria com base na observagéo das aulas do professor C, de didatica da Geografia, 2024.

Nessa disciplina, ensinou-se em favor da educacdo geografica. Para isso, foi elaborada
a narrativa de que o ensino € mais restrito e opera 0 apagamento das experiéncias e das
identidades dos sujeitos, para se tornar contetdo dos curriculos escolares. Em contrapartida,
foi defendida a ideia de que a educagdo geogréafica é ampla e inclusiva. Nota-se que ha uma
preponderancia do sujeito sobre o objeto no processo de ensino-aprendizagem. Assim afirmou
o docente: “precisamos falar da relagdo sujeito/objeto: essa dicotomia”; “Existe separagdo
sujeito/objeto? E possivel a gente fazer uma separacdo? Vocé vai estudar seu bairro, nasceu e
cresceu nele e isso ndo faz vocé”? S&o essas relacdes que defendeu que estejam nos curriculos
escolares, as quais privilegiam os saberes e as experiéncias dos sujeitos, isso ficou cristalino
ao tecer o seguinte comentario: “Ja foram para o assentamento do MST [Movimento dos Sem
Terra]? Agora vamos para a Terra Firme. Vamos conhecer de uma maneira diferente. Isso
sera ensinado na escola? Por que isso acontece? Porque para entrar na escola, [0 sujeito]
precisa ser apagado”. Porém, a educagdo geografica defendida pelo professor C ndo ¢ aquela
tratada por Callai (2018), visto que as dimensdes para a analise geografica ndo sdo
enfatizadas, o que se destacou foram as relacdes de poder e as identidades dos sujeitos.

O sujeito é valorizado enquanto o contetdo recebe pouca énfase. Esse movimento é
notorio em suas aulas e pode ser evidenciado nos seguintes fragmentos: “[...] eu quero que
eles [estudantes] também apreendam conteudo. Mas mais do que aprender contetidos, quando
a gente fala de habilidades e competéncias, a gente quer que eles desenvolvam habilidades de
fazer” (Professor C, 2024). E ainda

[...] eu queria que vocés se juntassem em grupo e pensassem a0 mesmo tempo a
gente estd tratando de elementos imateriais que ndo séo relacionados a contetdo, a
gente esté trabalhando sentimentos, a gente esta trabalhando emocdes, a gente esta
trabalhando outros elementos. E eu queria que vocés pensassem cinco elementos
positivos e cinco negativos (Professor C, 2024).

Os sentimentos e as emogdes dos sujeitos sdo acolhidos e recebem mais relevancia do
gue o préprio contetdo de ensino, o0 que evidenciou a preponderancia do sujeito sobre o
objeto. Além disso, transpareceu, nas construcfes das narrativas do docente, a priorizagdo do

fazer muito articulado a experiéncia, a pratica dos sujeitos, pois afirmou que “a gente quer que
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eles desenvolvam habilidades de fazer”. Isso ainda foi reforcado quando o professor afirmou
que ndo se ensina a ciéncia geogréfica na escola, pois a Geografia escolar tem outras bases.
Embora compreenda-se o contexto da afirmacdo, defende-se que a ciéncia geografica € uma
fonte que subsidia (e vice-versa) a Geografia escolar e, portanto, ela ndo é ensinada seu estado
“puro” na escola.

H& um questionamento quanto a desigualdade social (luta de classes) ser uma chave
analitica mais eficiente do que a interseccionalidade; por isso, ensinou-se por meio de um
método filosofico, ou seja, foram oferecidas lentes interpretativas da realidade, ancoradas em
um conjunto de teorias e visdes de mundo. Pode-se evidenciar essa afirmagdo nos seguintes
fragmentos: “desigualdade/exploragdo versus opressdo hoje ja se questiona essa oposicdo
entre esses dois termos. Se a gente acabar com a exploracdo do trabalho, as mulheres estardo
em igualdade aos homens™? (Professor C, 2024). Igualmente, ha uma critica a Geografia por
negligenciar as relagdes de poder como elementos interpretativos da realidade. Desse modo,
asseverou que “hoje em dia, a geografia que ndo desvenda as relagdes de poder a partir de
relacBes interseccionais, ela também esta a partir do pressuposto de que existe um sujeito
padrdo. E que esse sujeito padrao, ele tem o direito ao poder, e os outros ndo” (Idem).

Ensina-se nessa disciplina, conforme o Quadro 20, para a sensibilizagdo em relacdo a
temas que estdo a margem das principais discussdes ou temas emergentes. Uma prova disso é
que, mesmo em uma disciplina em que se esperava que se discutissem 0s métodos de ensino e
temas ligados ao ensino de Geografia, colocou-se énfase nas identidades e experiéncias dos
sujeitos, por meio de discussGes da interseccionalidade, ecologia e justica climatica,
Geografia e Arte, educacdo inclusiva, ensino de Geografias negras, colonialidade do Brasil
etc. No entanto, deve-se destacar que o ensino de Geografia ficou em segundo plano nas
abordagens durante os semindrios por parte dos discentes. Do mesmo modo, o docente nédo
fez as conexdes desses temas aos métodos de ensino, nem com o0s métodos pedagdgicos e
didaticos, o que poderia integrar os contetdos que parecem distantes do ensino de Geografia.
No entanto, as bases filosoficas dos textos indicados pelo professor levam ao campo do
método fenomenoldgico e, nesse sentido, hd uma coeréncia entre as bases indicadas pelo
professor C e sua pratica.

As categorias, a priori, do método de ensino (o que, como, para que e para quem se
ensina) guiaram a producdo desta secdo. No entanto, a partir de suas analises, outras
categorias, a posteriori, ganharam relevo nos métodos de ensino descritos e analisados. Para
os professores A e B, a construcdo de conceitos permeou de forma significativa suas praticas,

da qual podem se originar novas categorias como a construcdo de sistemas conceituais para o
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professor A e a contextualizacdo para o professor B, assim como também se observam, em
seu método de ensino, a énfase nas contradi¢cGes sociais. Esses dois docentes tem a base
marxista como orientadora de sua pratica. JA& o professor C, vinculado, certamente, a
fenomenologia, apresentou como principal particularidade de sua acdo, um ensino que
enfatiza a centralidade dos sujeitos, suas identidades e experiéncias. Por isso, na proxima
secdo, analisar-se-80 essas categorias a posteriori e como elas evidenciam a articulagdo do

método de ensino com os métodos filosoficos, cientificos, pedagdgicos e didaticos.
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4 O METODO DE ENSINO E SUAS ARTICULACOES NA FORMACAO DO
PROFESSOR DE GEOGRAFIA

Toda abordagem pedagégico-didatica de um conteldo pressupbe a abordagem
epistemoldgica desse contetdo [...]. Os instrumentos mediacionais aos quais 0S
professores precisam recorrer para desempenhar bem sua profissdo sdo as bases
tedrico-conceituais e metodoldgicas da ciéncia ensinada, as teorias pedagdgicas, e as
decorrentes metodologias, procedimentos e técnicas de ensino, a servico da
aprendizagem dos alunos na sala de aula (Libaneo, 2008, p. 1-2).

De modo objetivo, nesta secdo faz-se o seguinte movimento: 1) relembra-se a tese e
realiza-se uma breve retomada que do foi desenvolvido até entdo; 2) lanca-se luz sobre as
articulacdes que pressupdem o método de ensino dos docentes que compdem esta pesquisa;
além das categorias a priori, ja discutidas na secdo trés, debruca-se nesta secdo sobre as
categorias a posteriori, que emergiram das analises do método de ensino dos professores; 3)
defende-se que a formacdo do professor de Geografia, em uma perspectiva critica, pressupde
um metodo de ensino de base dialético-critico, ancorado na teoria historico-cultural, como
elemento potencializador das capacidades cognitivas desses futuros profissionais.

A citacdo que abre esta se¢do ja demarca que a abordagem do contetido pressupde uma
abordagem epistemoldgica. Isso coaduna com a tese aqui defendida: que nos métodos de
ensino ha uma convergéncia de outros métodos que oferecem indicios das bases
epistemoldgicas com as quais o professor recorta a realidade e o contetido a ser ensinado,
sabendo que o método de ensino é o aspecto mais diretivo e potencializador de uma formacéo
gue se queira em uma perspectiva critica e transformadora. Por exemplo, o professor B
recortou e interpretou os conteddos por meio das lentes do materialismo historico-dialético
que, embora ndo mude os temas observados na ementa, modifica substancialmente o teor da
disciplina ministrada. Isso reforca a tese de que os métodos de ensino estdo intimamente
articulados com outros métodos (filoséficos, cientificos, pedagdgicos-didaticos), como bem se
demostrou na secao um. Isso influencia diretamente o teor da abordagem do conteudo.

Quando se relaciona a secdo dois a trés desta tese, percebe-se a forca que os métodos
filosoficos exercem sobre os outros, incluindo o método de ensino. Para deixar essa afirmacgéo
clara, demarca-se que: 1) na disciplina de conteudo especifico, embora o professor B
mantivesse 0s temas da ementa, 0s seus objetivos, os textos indicados, 0s exemplos e as
analogias séo todos cunhados numa perspectiva materialista-historico-dialética. Em outras
palavras, 0 método filosofico desse professor orientou a interpretacdo dada ao planejamento e

ao curriculo praticado, o que se materializa no seu método de ensino; 2) conforme discutiu-se
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na secdo dois, na disciplina de didatica da Geografia, a ementa orientava no sentido de uma
discussdo dos métodos de ensino e do planejamento do ensino. No entanto, em fungdo da base
filoséfica e epistemologica do professor C, altera-se substancialmente a ementa. No PPC, ela
sinalizava para temas e contetdos com forte similaridade com o sumario do livro Didatica, de
autoria de José Carlos Libaneo, o que permite pressupor que a discussdo tomaria uma
perspectiva da teoria historico-cultural, a qual ndo se efetivou na pratica desse docente.
Conforme se discutiu na secdo trés, as dimensdes preponderantes foram as bases
filoséficas do professor C, que modificou a ementa para temas e contetdos e sua abordagem
ajustadas a fenomenologia e ao pds-estruturalismo, deixando as questbes de método de
ensino, e o préprio ensino de Geografia, previstos na ementa do PPC, em segundo plano. Isso
reforca a tese que se defende aqui. Diante disso, questionou-se que articulagdes (ou
desarticulagdes) entre os métodos e o planejamento esses docentes empreenderam em suas

disciplinas? E como isso fortalece ou fragiliza a formacdo docente?

4.1 Articulacdes e pressupostos no método de ensino dos professores formadores

O método de ensino se materializa na préatica docente em sala de aula, mas ha toda
uma dindmica que antecede ou extrapola esse momento. O primeiro aspecto dessa dinamica é
o planejamento, isto é, 0 que ensinar. Nesse sentido, buscou-se compreender as articulaces
gue sdo executadas entre o planejamento e o método de ensino. Além das observacdes das
aulas e dos planos de cursos, as entrevistas com o0s professores sdo centrais para essa
compreens&o.

No campo do planejamento da disciplina de epistemologia, nota-se que o professor A
fez uma interessante interpretacdo e um recorte particular da ementa que o PPC sugere. Esse
profissional, ao invés de focalizar na histéria do pensamento geografico e no seu projeto de
ciéncia moderna, focou na ideia de modernidade e de ciéncia moderna para, em seguida,
voltar-se as origens e aos pressupostos do pensamento geografico e suas escolas classicas.
Nesse Gltimo tema, foi onde ele reservou grande parte de sua disciplina, deixando de fora as
escolas contemporaneas da ciéncia geogréafica. Nesse sentido, questionou-se esse professor, o

qual afirmou que

[...] eu ja trabalho com isso a bastante tempo, nas primeiras turmas era tudo, era
pegar da geografia classica até chegar a geografia critica. Isso era um esforgo
hercileo e muito fragmentario porque o tempo para cada abordagem era muito
pequeno. E acabava que era s6 um acimulo de informagéo que gerava muito pouco
impacto de verdade. O impacto de um entendimento. Com o tempo eu fui
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aprimorando, excluindo algumas coisas. Uma das coisas que tem nos livros de
histdria da geografia é o tal do método regional. Esse foi o primeiro que eu exclui.
Exclui pelo simples: porque ndo existe uma escola chamada método regional. O
método regional é uma forma de trabalho dentro da geografia lablacheana e ndo é
um método e ndo é um caminho alternativo e ndo é uma outra forma. E é s6 uma
forma de trabalho da geografia lablacheana. E que Richard Hartshorne vai se
apropriar para fazer sua diferenciacdo de area. Entdo isso foi o primeiro que eu
retirei (Professor A, 2024).

Afirmou também que a segunda coisa que retirou do seu planejamento foram as
experiéncias incompletas. Na sua leitura, essas experiéncias sdo o projeto de Geografia
calcado na fenomenologia e, ainda, na Geografia de cunho estruturalista. Mas ressaltou que
sdo experiéncias importantes, porém incompletas e, por isso, ndo sdo escolas geogréficas.
Depois de um tempo ministrando a disciplina de epistemologia da Geografia, encontrou sua

centralidade, por isso, demarcou que

[...] em um dado momento, de dez anos para adiante, eu ndo vi mais necessidade de
fazer esse esfor¢o. E ai eu resolvi na Historia do Pensamento [geografico] trabalhar,
como esfor¢o, justamente no que eles ndo vao ver mais. Naquilo que eles ndo véo
ver ao longo do curso, a ndo ser se eles fizeram pesquisas direcionadas que seriam
justamente os cléssicos da geografia. Os alunos precisam saber que existem
classicos na geografia, eles precisam conhecer os classicos (Professor A, 2024).

Entdo, uma articulacdo que se julga importante no planejamento do professor A, é a
forte conexdo do seu método de ensino com o conteldo do projeto de ciéncia moderna e com
a Geografia classica, destacando os principais pensadores e métodos da Geografia. No
entanto, nota-se uma fragilidade no PPC quanto ao espaco que deveria ser reservado a
compreensdo da historia e da epistemologia da Geografia. Como observou esse docente, se
ministrar todos os temas sugeridos na ementa, ndo haveria possibilidades plausiveis de
aprofundamento. Por isso, justificou o sacrificio de retirada das escolas e pensadores da
Geografia contemporanea da disciplina. Desse modo, assevera-se que a articulacdo que se
julga importante quanto ao planejamento e 0 método de ensino, se origina de uma fragilidade
do curriculo formal no caso desse componente curricular.

Notou-se que, na disciplina de conteido especifico da Geografia, houve um
planejamento minucioso, o qual pode ser motivado por dois motivos: 1) por ser a primeira
disciplina do professor B nessa instituicdo, de modo que o planejamento lhe daria seguranca;
2) porque € de sua préatica o ato de planejar e executar. No seu planejamento e na sua pratica
h& uma clareza do método filosofico e cientifico, o qual perpassa todas as suas aulas. Sua
entrevista possibilita compreender essa dimensdo, de modo que gquando perguntado sobre o

gue néo poderia ficar de fora do planejamento de sua disciplina, assim respondeu:
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[...] quando eu formulei o plano de ensino, eu busquei cercar os principais temas
pensando em alguns aspectos. Aspectos tedrico-metodolégicos. No teérico-
metodolégico, eu tenho que discutir urbano, cidade, campo, rural, que é o que eu
mais discuto nessa passagem. Eu tenho que discutir o processo, inclusive entra
método, e ai 0 método lefebvreano mesmo, a ideia de forma, fungéo, estrutura, e o
Milton Santos também, o espago, método e processo. Entdo, Milton Santos e Henri
Lefebvre foram estruturais na construcdo tedrico-metodoldgica do plano. Esses
autores vao me indicar o que ndo pode faltar, que sdo exatamente esses conceitos
(Professor B, 2024).

Além desses autores, que sdo estruturais, o professor B destacou outros dois homes
contemporaneos: Sandra Lencioni e Saint-Clair Cordeiro Trindade Jr., dos quais recebeu forte
influéncia, tanto por relagdes de amizade quanto por relacGes de orientagdes no seu processo

de formacdo. Nesse sentido, asseverou que

[...] cidade, urbano, urbanizagdo, e ai novamente, lendo Sandra [Lencioni] e
conversando sobre metropole, cidade pequena, cidade média ou intermediaria, e
trazendo isso para a realidade amazénica. Eu tive a sorte também de participar
juntamente com o Saint-Clair [Cordeiro Trindade Jr.] na pds-graduacédo, agora ele
esta discutindo exatamente planejamento territorial e urbanodiversidade. O debate
da urbanodiversidade eu achei extremamente proficuo para pensar ndo sé a
Amazonia, mas o Brasil (Professor B, 2024).

Nota-se que seu planejamento recebeu inspiracbes diretas de pensadores que
influenciaram o conceito de espaco na Geografia, no caso de Henri Lefebvre, ou que
estruturam esse conceito numa perspectiva geografica, a exemplo de Milton Santos.
Concomitantemente, o professor B ndo renunciou a suas referéncias mais proximas: Sandra
Lencioni para os estudos das metropoles e de Saint-Clair Cordeiro Trindade Jr. para os
estudos das cidades médias, intermediarias e pequenas. Essas duas ultimas cunhadas pelo
conceito de urbanodiversidade.

Por isso, afirma-se que o planejamento e a préatica desse docente estdo bem articulados
com 0 seu método de interpretacdo da realidade, o que é feito de forma intencional. Isso fica

claro tanto em suas aulas quanto na entrevista. Nesse sentido, assegurou que

[...] falar um pouco em termos de método, eu trabalho com o materialismo histérico-
dialético. Entdo, isso é um elemento também que vai extravasar para 0s conceitos
que eu vou trabalhar, com a teoria que eu vou trabalhar e com a forma como eu vou
trabalhar com os alunos. O préprio método implica eu trabalhar do concreto ao
abstrato, depois eu voltar para o concreto (Professor B, 2024).

O metodo filosofico e cientifico, nesse caso, € 0 elemento diretivo da préatica do

professor B, uma vez que ele préprio afirmou que isso orienta sua maneira de trabalhar, com
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implicagdes, inclusive, na abordagem dos conceitos e da maneira como esses sdo formulados:
do concreto ao abstrato e depois retornam ao concreto pensado. Esse movimento chamou
bastante atencdo durante as observacdes, visto que isso sempre foi uma marca do seu método
de ensino.

De modo algum se nega a autonomia docente para interpretar os documentos
curriculares. Contudo, acredita-se que eles ndo devam ser ignorados, visto que direcionam 0s
temas e os contetdos que os colegiados compreenderam como importantes para a formacéo
docente e sdo construidos, em boa medida, de maneira coletiva. Afirma-se isso porque 0
movimento que o professor B faz é muito adequado para essas situacdes. Ele ndo modificou
substancialmente a ementa da disciplina, mas a interpretou; usou esses mesmos temas e
conteddos, porém com a base tedrico-metodologica que orienta sua pratica. 1sso somente é
possivel quando ha clareza do método filosofico e do método cientifico por parte do
professor. Por isso, acredita-se que essa seja uma potencialidade da articulagdo empreendida
por ele entre o planejamento, a pratica e o método filosofico e cientifico. Tal articulagéo
ofereceu solidez ao método de ensino.

O professor C planejou a disciplina de didatica da Geografia afastando-se
substancialmente dos documentos curriculares orientadores, construindo um planejamento
extenso e pouco efetivo em termo de pratica. Mudou-se o foco dos métodos de ensino para as
metodologias com temas emergentes: interseccionalidade, aprendizagem territorial, ensinar as
geografias negras e a construcdo da escola quilombola, Geografia e Arte etc. Esse
distanciamento dos documentos curriculares ao planejado e ao praticado ndo € incoerente do
ponto vista das bases filosoficas que se infere que esse professor defenda. Quando
questionado sobre 0s motivos para essas mudancas, o docente explicou dizendo que isso tem
a ver com sua trajetéria e com a critica que faz a educacdo tradicional e ao ensino de
Geografia, sobre o qual tem pouca profundidade tedrica, assim como, por sua dificuldade de
ministrar aulas “convencionais” com sistemas conceituais ou com foco no conteudo, ja que

prefere o didlogo. Nesse sentido, assegurou que

[...] em todas as disciplinas eu tenho uma pegada muito grande sobre educagdo
popular, sobre educacdo informal, outras perspectivas educacionais, etc. E eu fui
perceber que na quarta disciplina, vocé fala para eles que facam um plano de aula,
eles fazem para mim de uma escola tradicional. Entdo, o que eu estou percebendo?
N&o basta debater com eles. De alguma maneira, eu tenho que incentivar eles a falar:
olha, esse modelo ndo me serve, me da outra coisa. Para ver se eles se abrem para
procurar outras formas. Tanto que foi com essa turma que eu voltei na mesma
atividade varias vezes, que ndo era nenhuma atividade que eu tinha planejado nesse
final. Esse negdcio de fazer plano de aula, pensar uma metodologia, nem estava na
minha disciplina (Professor C, 2024).
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Esse metodo de ensino é fundamentado em cinco marcos em sua trajetdria: a) primeira
formagdo académica em Pedagogia, com a qual mostrou mais afinidade do que com a
Geografia; b) experiéncia em nucleo que pesquisa e discute o pensamento de Paulo Freire; ¢)
experiéncia na alfabetizacdo de jovens, adultos e idosos; d) atuacdo no curso de Licenciatura
em Geografia do Programa Nacional de Educagdo na Reforma Agraria (PRONERA), o que
Ihe possibilitou outras pedagogias, a exemplo a da alterndncia e ensino a partir de temas
geradores; €) proximidades com 0s movimentos sociais, a exemplo do Movimento Sem Terra
(MST).

Acerca dessas influéncias, o professor C destacou que “ai nesses quatro anos que eu
fiquei vinculado a esse projeto, a esse ndcleo, eu acho que eu tive uma formagdo que para
mim foi muito importante, que foi a formacdo freireana, que eu considero que seja a minha
principal base tedrica”. Ainda nesse sentido, quanto ao curso de Licenciatura em Geografia do

PRONERA, demarcou que

[...] ali eu vou conhecer outras coisas que eu ndo conhecia, pedagogia da alternancia,
pedagogia do movimento sem-terra, a propria légica do PRONERA, que é uma
I6gica completamente diferente, e o didlogo intenso entre universidade e movimento
social para a construcdo de uma educacdo, a partir de uma pedagogia dos
movimentos sociais (Professor C, 2024).

S&o essas bases que subsidiaram as lentes de interpretacdo da realidade pelo professor
C e isso modificou fortemente a ementa do curso, seu planejamento, sua pratica e, portanto,
seu método de ensino. Interpreta-se isso de duas maneiras: 1) do ponto de vista do método
filosofico e cientifico seu método de ensino foi coerente, visto que sua epistemologia
direcionou sua préatica; 2) do ponto de vista de uma articulacdo entre os documentos
curriculares e o planejamento, nota-se uma fragilidade, visto que ndo foi uma mera
interpretacdo, mas uma mudanca de direcdo. Isto significa afirmar que os discentes esperavam
que aprendessem sobre métodos de ensino, conforme previsto no PPC, e na prética
aprenderam temas “emergentes”’, que pouco se articulam a esses métodos de ensino de
Geografia e a propria Geografia como ciéncia. Nessa perspectiva, tal movimento se
configurou em uma fragilidade. Contudo, destaca-se que essa maneira de ensinar se configura
como um método de ensino em uma perspectiva em que os conteldos formais ndo sdo
centrais, a exemplo do método de ensino freireano.

Pergunta-se: nas situacOes dessas articulagGes, como isso se reverbera na formacéo do
professor de Geografia? Acredita-se que a centralidade, do professor A, no projeto de ciéncia

moderna e nas escolas cléssicas da Geografia possibilitou uma formacdo com solidez das
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bases epistemoldgicas da ciéncia especifica. Por isso, abriu-se possibilidade de que esses
futuros professores compreendam os métodos da Geografia e a construcdo de seus conceitos
inseridos em contexto histérico, com a compreenséo de que a ciéncia geografica € produzida
historicamente. Mas, como ja sinalizado, o planejamento desse docente, ao fazer esse recorte
da ementa, evidéncia uma fragilidade do PPC do curso que, por sua vez, compromete a
formacdo docente quando se faz a opc¢do por ndo discutir os conceitos e 0s métodos das
escolas contemporaneas, na expectativa de que outras disciplinas facam o que estava
observado no ementario da disciplina de epistemologia.

No que toca a disciplina de conteudo especifico, compreende-se que o método de
ensino do professor B potencializou a formagdo docente, no sentido de que ele apresentou
clareza e coeréncia entre o planejamento, o método filoséfico e cientifico e sua pratica. Esses
métodos estdo presentes em todas as suas aulas, em todo o contetdo, em exemplos e em
analogias. A potencialidade esta justamente em criar lentes capazes de interpretar a realidade
de modo dialético, com um olhar minucioso sobre as desigualdades sociais produzidas pelas
relacBes capitalistas de producdo. Isso foi feito sem modificar os temas do ementério, de
modo que o que se modificou foi o contetudo da abordagem.

Por fim, na disciplina de didatica da Geografia destacam-se uma potencialidade e, ao
mesmo tempo, duas fragilidades na formacgdo docente, quando se consideram as articulagfes
entre planejamento, métodos e pratica. A potencialidade estd na coeréncia das bases
filoséficas do professor e sua pratica. Isto é, o profissional defende uma educacdo popular
baseada no dialogo, em que o conteddo ndo tem centralidade. Por isso, 0s temas sao
emergentes, 0 que potencializou a formagédo, por possibilitar o contato dos discentes com o
novo. Mas, a0 mesmo tempo, fragilizou, pois ndo seguiu os documentos curriculares,
desconsiderou os temas e conteddos sinalizados por esses instrumentos normativos e ndo
focalizou os métodos de ensino e no planejamento de uma aula, os quais sdo conteddos
centrais na formacdo e na pratica docente. E ainda, os temas emergentes ndo possibilitaram
discussOes solidas articuladas ao ensino de Geografia nem com a propria Geografia, isto e,
com seus conceitos e categorias.

Feitas essas interpretacdes, na proxima subsecdo tem-se uma analise das categorias a
posteriori que surgiram na secdo trés quando se discutiu as categorias a priori. No entanto,
essa discussao sera permeada por uma interpretacdo calcada numa base da Geografia critica e

da teoria historico-cultural.
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4.2 A formacdo do professor de Geografia na perspectiva do método de ensino de base

dialético-critica ancorado na teoria histérico-cultural

Nas analises empreendidas na secdo trés, a partir das categorias a priori (0 que
ensinar, como ensinar, para que e para quem ensinar), emergiram categorias denominadas a
posteriori. Pode-se afirmar que essas Ultimas sdo categorias centrais ou nucleares dos métodos
de ensino dos professores, sujeitos desta pesquisa. Em epistemologia e na disciplina de
conteddo especifico da Geografia, o ensino por meio do desenvolvimento dos conceitos
cientificos foi central.

Na disciplina de contetdo especifico, soma-se ainda o ensino para a leitura das
contradi¢Ges socioespaciais por meio da luta de classe, que perpassa 0 método de ensino. Por
sua vez, no componente curricular de didatica da Geografia, o nuclear foi 0 ensino por meio
das diferencas, experiéncias e vivéncias dos sujeitos. Para dar conta disso, fez-se 0 seguinte
movimento: primeiro, evidenciou-se como 0 professor ensina e como essas categorias séo
centrais; em segundo lugar, interpretou-se isso por meio da teoria histdrico-cultural e da

Geografia critica de base marxista, visto que ela pressupde uma base dialético-critica.

4.2.1 Ensinar para pensar pelos conceitos: uma potencialidade do método de ensino na
perspectiva historico-cultural

O homem ¢é o ser da natureza que penetra na natureza (pelo pensamento) e a domina
(pelos instrumentos); e se ele parece, por causa dos meios que emprega, sair da
natureza, € apenas para poder reencontra-la de modo mais profundo, tanto em torno
de si como dentro de si (Lefebvre, 1991, p. 228).

No ensino por meio de conceitos cientificos, transpareceu que os professores precisam
possuir clareza do método filosofico, das correntes, teorias e conceitos da ciéncia especifica.
Isso fica claro no movimento que o professor A fez quando trabalhou as escolas classicas da
Geografia, realizando o movimento de situar esses elementos dentro de um contexto, ao
afirmar que “as teorias somos nds que produzimos, ¢ a razdo que produz”.

Isso ja apontava para a ideia de racionalidade e de objetividade, sinalizando para a
virada que aconteceu no século XIX, cuja centralidade era a raz&o. E nesse momento em que
o professor A pde em prética, na aula cinco, a producdo dos sistemas conceituais, 0s quais
marcaram seu método de ensino. Ao tratar de racionalismo, depois de contextualizar, elaborou

0 sistema conceitual da Figura 13.
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Nesse sistema conceitual, observa-se que o professor A teve por objetivo contrapor o
racionalismo do século XIX as correntes de pensamento que haviam sido ensinadas nas aulas
anteriores. Essa nova corrente pde a objetividade do conhecimento no centro, como a
dimensdo mais importante. Igualmente, o docente fez as contraposicdes entre
romantismo/naturalismo com o “novo” contexto, dizendo que “[o conhecimento] ndo estd
mais de fazer poesia. Por que isso? Porque a Revolucdo Industrial venceu” e “deixa-se de
fazer uma corrida pelos lugares e agora é pelos recursos. E a grande corrida do século XIX”.
Foi claramente demarcado que o contexto econdmico e politico, de algum modo, influencia

intensamente a maneira dominante de pensar de uma sociedade.

Figura 13 — Sistema conceitual das caracteristicas do racionalismo, epistemologia da Geografia, 2024

Racionalismo do século XIX

> Objetividade

—  Ele ndo esta mais de fazer poesia. Por que isso? Porque a Revolugio Industrial venceu.

L» Deixa-se de fazer uma corrida pelos lugares e agora é pelos recursos. E grande corrida do século X1X.

Fonte: elaboracdo prépria segundo anotacGes do professor A em epistemologia da Geografia, aula cinco, 2024.

Talvez para fins didaticos, o professor A associou 0 romantismo a poesia, para que 0s
discentes percebessem que naquele “novo” contexto, era a objetividade que importava. Da
mesma maneira, opds a corrida pelos lugares, muito comum na época dos naturalistas, pela
corrida dos recursos, os quais eram/sdo fundamentais a industrializa¢do: “0 objetivo agora é
invertido. Ndo é mais no passado que esta a solucdo das nossas misérias. E no futuro que esta
a solucao das nossas misérias” (Professor A, 2024).

Dessa maneira, construiu-se a base do conhecimento, por meio das correntes de
pensamento que, certamente, influenciaram as teorias e conceitos que seriam pensados na
Geografia da época. Entdo, para entender o pensamento de Ratzel, além do contexto, era
fundamental compreender as correntes de pensamento e as teorias que influenciaram esse
pensador para compreender 0s conceitos em seguida. Esses movimentos sdo sempre
articulados a elaboragdo dos sistemas conceituais em que o didlogo se expressava como
ferramenta que potencializava a interagéo entre professor-estudante.

Em dado momento da aula sete, o professor A chamou atencdo para dois pontos da

ciéncia: ela é coletiva e tem respaldo na realidade, lembrando os discentes que quando
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mostrou que a teoria ratzeliana foi utilizada na Guerra Franco-Prussiana, estava mostrando

sua aplicagéo na realidade. Em suas palavras, afirmou isso da seguinte maneira:

[...] Portanto, ao dizer isso, estou dizendo que vocés tém uma linhagem tedrica que
se agrupa em varios autores ao longo do tempo. Entéo, vocés sao filhos de alguém.
Filhos tedricos de um conjunto de autores. Filhos teéricos de uma amarracdo tedrica.
De uma amarracdo analitica. Por isso, o simples fato de recortar e colar ou de deixar
um chat juntar para vocés s6 vai fazer uma salada de frutas. Que qualquer olhar mais
aprimorado vai identificar na hora [...]. Bom, o segundo, entdo, se eu digo para
vocés que a producéo do conhecimento ela é sempre coletiva, o segundo dado é que
o conhecimento cientifico, para ter validade, ele deve ter utilidade no mundo real.
Ele deve ter uma utilidade pratica. Ciéncia ndo é Filosofia. Ciéncia ndo é o ato do
pensamento em si. Filosofia € uma coisa, ciéncia é outra. Filosofia é o proprio ato do
pensamento. E a busca do ato de conhecer. A ciéncia ndo. A ciéncia ela é pontual no
sentido de que ela quer dar uma resposta a um problema real. Ela quer dar essa
resposta. E, ai, ela vai fazer todas as suas buscas, todas as suas maximas teoricas.
Ora, como que eu faco esse esforco aqui com vocés? Quando eu mostro as
vinculagdes da teoria ratzeliana com o resultado que vira, que serd a Guerra Franco-
Prussiana, eu estou dizendo para vocés como a teoria foi utilizada na Prussia. [...]
Ora, a teoria darwinista, a teoria ratzeliana do espaco vital, a teoria de Spencer, todas
foram utilizadas para fazer uma testagem no mundo real, uma disputa entre
sociedades, uma disputa entre nacfes, uma disputa pelo simples poder. Entdo, por
isso, apesar de vocés estarem achando que estdo falando simplesmente de teoria.
Isso é teoria. Isso é teoria [aponta para suas anota¢fes no quadro branco]. Talvez
para vocés, e talvez para a grande maioria, sempre serd teoria. Assim como estudar
as formulacgBes da Fisica que levou & bomba atdmica, sempre serd estudar a Fisica
(Professor A, 2024).

Nota-se que a construcdo do pensamento pelo conceito requer muitos cuidados. No
fragmento acima, observa-se que ha a intencionalidade de articular as bases tedricas de Ratzel
com sua teoria e seus conceitos. Por isso, ha um destaque de que os “filhos teodricos” de
alguém ndo desqualificam o trabalho do cientista; pelo contrario, o fortalece. Além de
demarcar que a ciéncia € coletiva e tem lastro na realidade, o professor informou que a teoria
ndo é apenas teoria, mas que ela, enquanto ciéncia que é, se manifesta na realidade. Para isso,
o0 professor A trouxe o exemplo da bomba atémica, a qual tem uma teoria bastante abstrata,
mas que se materializou em forma de desastre. Nesse contexto, a Guerra Franco-Prussiana foi
0 acontecimento historico-geografico que o professor utilizou para explicar os principais
conceitos de Ratzel, conforme a Figura 14.

O professor A grafou o termo “Guerra Franco-Prussiana” e ligou-o a teoria do espaco
vital de Ratzel, que se da na relacdo homem-natureza, resultando em um caminho fechado:
morrer ou fugir. Essa relacdo é de interacdo e, portanto, tem-se uma antropogeografia em
Ratzel, isto €, um didlogo entre a sociedade e a natureza. O elemento homem recebe uma certa
énfase em sua teoria, 0 qual foi considerado como sujeito que executa uma acao

pensada/planejada, a qual pode ser uma intempere (a guerra, por exemplo), que pode ser
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planejada e executada pelo Estado. Essa acéo, levada a cabo pelo Estado, enquanto sujeito,
produz o territorio, o qual foi compreendido tanto pelo limite da necessidade (espaco vital)
quanto pelo limite do alcance da acdo. Assim, tem-se uma teoria do Estado pensada por

Ratzel, mostrando seu vinculo indissociavel entre a populacéo e o territério.

Figura 14 — A Guerra Franco-Prussiana e a teoria de Ratzel, epistemologia da Geografia, 2024.
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Fonte: elaboracdo prépria segundo os sistemas e anotacdes do professor A em epistemologia da Geografia, aula
sete, 2024.

O ensino por meio do conceito tem diversas maneiras de ser efetivado. Na disciplina
de conteudo especifico, 0 movimento que faz o professor B se diferenciou substancialmente
na forma em comparacdo ao professor A. Para evidenciar isso, apresenta-se um exemplo de
como o professor de contetdo especifico pds em prética o ensino para o desenvolvimento do
pensamento conceitual.

Na aula sete da disciplina de contetdo especifico, o tema abordado foi metrdpole e
metropolizacdo. Iniciou-se situando esse tema no conjunto dos demais contetidos do plano de
curso; nota-se que o professor fez isso para delimitar o que seria ensinado naquele dia. Sua
problematizacdo foi construida ao pedir que os discentes apontassem as caracteristicas de uma
metropole. Eles sinalizaram sistema de transporte e populagdo como elementos que a
caracterizam. O professor B pediu para construirem o0s argumentos em torno dessas

caracteristicas. Nisso, um estudante apontou os limites das cidades como uma caracteristica e
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0 docente questionou se era o limite da cidade ou do urbano. Isso possibilitou que se
retomassem conceitos anteriormente trabalhados (cidade e urbano). Em seguida, apontou-se,
como caracteristica importante, a concentracdo de servigos e de populacdo. Nesse sentido,

questionou

[...] o que que leva a essa forma urbana ser estendida? Ou pelo menos ser mais
estendida do que, por exemplo, outras cidades ndo-metropolitanas? Concentracéo de
servigos. E essa concentragdo de servicos se da em funcédo de qué? O que que leva, 0
que que motiva essa concentracdo de servicos? Maior densidade populacional. Essa
maior densidade populacional que ocorre em um determinado momento da histdria
de determinada cidade proporciona, de fato, um avanco maior da concentracdo de
servicos. Em um primeiro momento, que é o que o Roberto Lobato Corréa vai
chamar de centralizagdo. [...] Entdo, no primeiro momento, o proprio Roberto
Lobato Corréa vai mostrar que hd uma centralizagdo econdmica (Professor B, 2024).

Elaborada essa primeira aproximacdo conceitual da metropole, houve esforcos para
aproximar o conceito da realidade dos estudantes. Nesse momento, pediu que se pensasse no
caso de Belém e qual seria o ponto de inflexdo urbana que a tornaria uma metropole: a época
da borracha que deu origem ao embelezamento da cidade, denominado Belle Epoque. Aqui,
novamente, o professor B fez uma articulagdo com os sistemas econémicos que produziram,
historicamente, a metropole belenense, no caso, o sistema de aviamento em que, embora 0s
recursos financeiros ndo fossem aplicados diretamente na industrializacdo das cidades
amazonicas, possibilitou a pujanca de algumas delas. Destacou-se ainda que, como nao era
possivel que 0s seringueiros praticassem a agricultura e, portanto, gerassem excedentes, criou-
se a zona bragantina como produtora de alimentos e, nesse contexto, houve a construcédo da
estrada de ferro Belém-Braganca. Nota-se, mais uma vez, que a construcao dos conceitos foi
posta dentro de um contexto historico e bem articulado.

A historicizacdo da producdo das metropoles também perpassa pelos seus agentes.

Nessa perspectiva, o professor B destacou que

[...] h& momentos de inflexdo, hd momentos em que a economia é condicionada e
esse impulso econémico, guiado por um interesse politico do Estado, ndo percam no
horizonte a importancia do Estado. O Estado, de fato, € esse grande agente produtor
do espaco. Ele é o agente politico principal que cria, por exemplo, as infraestruturas.
As instituicBes. Quem cria essas infraestruturas é o Estado. Para que a iniciativa
privada venha, como se dizia, para esconder os seus interesses econdémicos privados.
Essa é a contradicdo da realidade capitalista. H4 uma socializacdo dos custos, mas
uma apropriagdo privada dos interesses [dos lucros]. Porque todos nds pagamos
pelos custos de producdo do espago capitalista que uma ferrovia, uma rodovia véo
produzir. Nés participamos ativamente, ainda que seja com a contribuicdo dos
nossos impostos [...]. H& uma socializag&o dos custos e uma apropriagdo privada dos
beneficios econdmicos que sdo gerados a partir dessas instituicdes (Professor B,
2024).
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Ao recorrer ao processo histérico de producdo do espaco, hd um destaque para o papel
do Estado como aquele que produz as infraestruturas e as instituicdes. No entanto, apontou-se
para as contradi¢Bes inerentes a esse agente, que se utiliza dos impostos de todos, de modo
que h& uma socializacdo dos custos, ao passo que essas infraestruturas ou instituicdes sdo
apropriadas por agentes privados do capital. Sendo, dessa forma, uma apropriacdo dos
beneficios, o que acarreta, em Gltima instancia, uma acumulacdo por expropriacdo dos bens
publicos.

Uma vez elaborada toda essa contextualizacdo, o professor B voltou-se para
conceituagdo de metropole, ao afirmar que o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE) define “a metropole como esse espago que apresenta uma continuidade territorial”
(Professor B, 2024). Porém, autores como Saint-Clair Cordeiro Trindade Jr., chamaram
atencdo para o fato de que nem sempre as metrépoles apresentam essa morfologia, podendo
apresentar sua forma dispersa, com centralidades nos fluxos, sobretudo de pessoas e de
servicos. Ainda acerca da definicdo desse conceito, asseverou-se que a segunda questdo
enfatizada € a oficial, segundo o IBGE: “a metropole é aquela realidade que apresenta uma
contiguidade territorial, uma populacdo significativa, geralmente acima de um milhdo de
habitantes” (Idem).

Esse recorte conceitual “oficial” da metropole enquanto conceito instigou a turma a
interagir, sobretudo despertando a curiosidade de classificar as cidades em metropoles ou
cidades médias. Diante disso, um discente questionou se Sdo Luis (MA) poderia ser
considerada uma metrépole na mesma categoria de Belém. O professor B utilizou 0 mapa da
area de influéncia das metrépoles para construir a resposta, afirmando que sim, sdo
consideradas metrépoles regionais e que a tese do professor Tiago Veloso (2015) analisou as
metrépoles da Amazonia Legal: Manaus, Belém e Sdo Luis. Outra discente perguntou se em
uma aula para estudantes do ensino médio, poderia dizer que Marabd é uma metropole. A

resposta foi

[...] ndo. Porque Maraba ndo tem o grau de influéncia regional que ela [Belém] tem.
Eu ja falei para vocés diversas vezes. Maraba hoje tem uma influéncia sub-regional
muito econdmica. Mas pela reconfiguracdo da metrépole de Belém, mesmo diante
da reconfiguracdo da metrépole de Belém, ela [Marabd] ndo tem a sua centralidade
politica. E ai, eu aconselho a gente ler a tese de doutorado do professor Marcio
Douglas [Amaral] (2011). A tese dele, exatamente é essa. Mostrando que hd uma
reconfiguracdo econémica do ponto de vista regional, onde a regido muitas vezes
cresce mais que a prdpria metrépole, economicamente falando. No entanto, a
metrépole ndo perde a sua centralidade politica. Na tese do Marcio Douglas
[Amaral] (2011), ele mostrava que a centralidade politica de Belém é tdo grande que
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ela avanga até sul do Para, por exemplo. Ndo chega até Brasilia, Brasilia que chega a
ter uma influéncia, inclusive, até sul do Para (Professor B, 2024).

A retificagdo do erro conceitual € uma das marcas do método de ensino desse
professor. Situagdes como essas aconteceram diversas vezes e 0 professor sempre retomou 0S
conceitos ja ensinados para revisa-los; nesse caso, o de metropole. Para isso, construiu o
argumento de que cidades como Marabd e Santarém apresentam alguma centralidade
econdbmica, mas ndo uma centralidade politica, cultural e de servigos complexos. Quem
apresenta essas caracteristicas € Belém. Para elucidar essa questdo, trouxe exemplos de como
o Cirio de Nazaré chega a Maraba e de como 0s marabaenses se relacionam com esse evento
cultural. Do mesmo modo, apontou que os grandes shows e jogos de futebol de grandes
clubes ocorrem em Belém, portanto, é essa cidade que oferece uma centralidade cultural. E
ainda perguntou de onde € o governador do estado do Para. O seu objetivo foi evidenciar que
¢ a metrépole belenense que apresenta a maior gestdo territorial dentro do estado, pois
concentra aquilo que ha de mais avangado em termos de servicos e de gestdo territorial.

Nota-se que h& primeiramente uma contextualizacdo do tema e dos conceitos; em
segundo lugar, a construcdo e definicdo do conceito; ja no terceiro momento, o esforco é para
compreender a metropolizacdo do espaco como um processo amplo, que vai além da
tecnosfera, envolvendo a psicosfera. Para isso, o professor B mobilizou os estudos de Sandra

Lencioni, afirmando que

[...] a metropole, inclusive, ela avanca seus tentaculos para a realidade cada vez mais
distante. Eu me lembro que ha um tempo atras Salindpolis [PA] ainda ndo tinham os
grandes resorts, os grandes prédios que tem agora, especialmente para quem vai
para a Praia do Atalaia [...]. Na época, 15 anos atras, vocé ndo tinha todo esse
marketing. Mas, por mais que vocé ndo tivesse, naquele momento, essa densidade
técnica em resorts, vocé tinha uma psicosfera da metrépole. Vocé tinha, por
exemplo, lojas sofisticadas, eram pequenas, ndo eram muitas, mas vocé ja tinha um
tentaculo. E isso que a Sandra Lencioni chamava de metropolizagio do espago [...].
Muitos desses lugares resguardam a psicosfera da metropole (Professor B, 2024).

Para adensar esse conceito, o docente destacou as contribuicbes de Manuel Castells
(2002) acerca da metropolizacdo, a qual pode ser compreendida para além do processo de
aumento da extensdo da malha urbana e da concentragao de populagdo. “A metropolizagido
tem a ver exatamente com [...] a difusdo do espago, das atividades, dos grupos, com a
interdependéncia de uma dinadmica social com a outra, independente da ligagdo geografica”
(Professor B, 2024).

Retornou ao conceito do IBGE para dizer que a metropole tambem é ato um juridico, é

criada por uma lei. E aqui diferenciou esse conceito, mais fechado, com o de metropolizagéo,
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o0 qual é mais amplo e envolve, de certo modo, a psicosfera do espaco. Diante disso, lembrou
dos conceitos de Milton Santos: metropolizacdo e desmetropolizagdo, articulando com a aula
anterior. Afirmou que para as metropoles ha um reforgo [...] “principalmente hoje politico,
mas também de gestdo do territorio das metropoles ja consolidadas, mas também temos um
processo de desmetropolizacdo, que, novamente, ndo significa perda de centralidade da
metropole, significa apenas que as cidades medias estdo crescendo” (Idem).

Isso serviu para evidenciar que ndo se tem mais a metropole fabril, mas a metropole
informacional e a transnacional. As fabricas tém se deslocado cada vez mais para as cidades
médias, enquanto a metropole se especializa na gestdo territorial. “Por que transnacional?
Porque a gestéo territorial, ela vai ser muito mais para atender interesses transnacionais das
grandes empresas globais” (Professor B, 2024). A partir desse momento, o professor B, se
voltou para as contradi¢Bes da producéo do espago nas metropoles, tema que sera abordado a
frente.

Apresentou-se duas maneiras de ensino pelo conceito. Acredita-se que essas
dimensGes apresentadas se configurem como possibilidades de ensinar a pensar por meio dos
conceitos. Embora Vigotski (1998) tenha pesquisado o desenvolvimento de conceitos em
criancas e adolescentes, entende-se que os resultados de suas pesquisas possam contribuir
para 0 entendimento das potencialidades de desenvolvimento de conceitos cientificos no
processo de ensino e aprendizagem, configurando-se, dessa maneira, como uma

potencialidade do método de ensino. Nesse sentido, destacou que

[...] um conceito é mais do que a soma de certas conexdes associativas formadas
pela meméria, é mais do que o simples ato mental; é um ato real e complexo de
pensamento que ndo pode ser ensinado por treinamento, sé podendo ser realizado
quando o préprio desenvolvimento mental da crianca ja tiver atingido o nivel
necessario. Em qualquer idade um conceito expresso por uma palavra representa um
ato de generalizacdo (Vigotski, 1998, p. 104).

Como bem afirmou, ensinar por conceitos ndo se trata de uma soma das conexdes e
associacBes que nossa memoria faz. E, antes de tudo, um pensamento, uma maneira de
generalizacdo da realidade que € possivel em fungdo dos conceitos cientificos que penetram
para além da aparéncia. Demarca-se que S80 necessarias operacbes mentais ao
“desenvolvimento dos conceitos, ou dos significados que pressupde o desenvolvimento de
muitas fungdes intelectuais: atencdo deliberada, memoria logica, abstracdo, capacidade para

comparar e diferenciar” (Vigotski, 1998, p. 104).
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Acredita-se que o fato do professor A inserir os conceitos dentro de um sistema,
pressupde uma hierarquia, pois eles tém a potencialidade de generalizar a realidade de modo
diferenciado. Embora esse docente buscasse fazer relacbes frequentes com a realidade dos
sujeitos no processo de ensino e aprendizagem, o que se notou foi uma mediacdo, pelo
conceito cientifico, desde o principio de suas aulas. Nessa perspectiva, Vigotski (1998, p.

116) apontou que

[...] parece-nos 6bvio que um conceito possa submeter-se a consciéncia e ao controle
deliberado somente quando ele comeca a fazer parte de um sistema. Se consciéncia
significa generalizacdo, a generalizacdo, por sua vez, significa a formacdo de um
conceito supraordenado que inclui o conceito dado como um caso especifico. Um
conceito supraordenado implica uma série de conceitos subordinados, e pressup6e
também uma hierarquia de conceitos de diferentes niveis de generalidade. Assim, o
conceito dado é inserido em um sistema de generalidade.

Pode-se inferir que, na construcdo do sistema conceitual produzido pelo professor A,
h& uma hierarquizacdo dos conceitos. Embora a Guerra Franco-Prussiana esteja no topo desse
sistema, ela representa o contexto, assim como a teoria do espaco vital € o resultado da
construcdo tedrica de Ratzel. Diante disso, infere-se — e o professor chamou atencao para isso
— que sejam o0s conceitos de interacdo e de territorio os que recebem centralidade para
compreensdo da teoria desse pensador. A interacdo porque expressa a relacdo entre a
sociedade e a natureza, portanto, é fundamental para a compressao do Estado, assim como o
conceito de territorio.

De outro modo, o ensino por conceitos, do professor B, ndo deixou tdo clara essa
relacdo de hierarquia dos conceitos quando comparada ao professor A. Embora se saiba que
ha hierarquias, assim como se sabe que eles também estdo dentro de um sistema, o qual é
formulado por meio da contextualizacdo, historicizacdo, perguntas retdricas e conexdes com
conceitos ja formulados em aulas anteriores. E nesse momento que se compreende que esses
conceitos precisam ser inseridos em um sistema conceitual para compor o pensamento do
futuro professor de Geografia.

Pode-se argumentar que contextualizar e historicizar ndo sdo a mesma coisa que
problematizar. Cavalcanti (2014), quando prop6s um percurso didatico, apontou para as
estratégias de ensino, que sdo: problematizar, sistematizar e sintetizar. O professor B, ao
contextualizar, ndo problematizou, e isso fragiliza a atividade intelectual do futuro
profissional, visto que ele pode ndo entrar em atividade e, portanto, ndo necessitaria pensar
por meio de conceitos para resolver um problema ou generalizar uma dada realidade. Nesse

sentido, o método de ensino do professor A apresentou mais potencialidade, pois
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problematizou, p0s desafios que requeriam a elaboracdo de pensamentos, 0s quais deviam
operar por meio de conceitos cientificos. Igualmente, esse docente sistematizava 0s conceitos
e os explicava de modo mais acurado. Dai a importancia dos seus sistemas conceituais. Por
outro lado, a sintese do professor B se expressou de modo mais evidente, uma vez que abriu
mais espacgo para os discentes apresentarem seus pontos de vista sobre o conteddo ensinado,
assim como, de algum modo, pds mais relevancia nas experiéncias dos sujeitos. E aqui tem-se
outro ponto importante do professor B: ndo fica apenas na experiéncia, porém a usa como
ponto de partida ou de chagada.

O conceito é pensamento. Embora pressuponha que haja um grau elevado de
abstragéo, o conceito ndo se opde ao concreto. Nesse sentido, Lefebvre (1991, p. 223) ensinou

que

[...] o conceito em certo sentido é abstrato; ¢ um pensamento. E alcancado a partir do
imediato, da impresséo sensivel do contetdo. Por outro lado, a abstragdo abandona
uma parte do conteldo, reduzindo-o (pela analise) a um aspecto, a um elemento
(como € o caso no conceito de nimero, espacgo, matéria, de cdo, cavalo etc.). Mas,
por outro lado, o pensamento que se eleva do imediato ao conceito ndo se afasta do
real (se é que se trata de um pensamento verdadeiro), mas dele se aproxima. O
imediato, em certo sentido, é o concreto, ja que nos liga a ele; e, num outro sentido,
é 0 abstrato, ja que as sensa¢des nos dao apenas a superficie do mundo exterior, sua
primeira relacdo conosco, seu lado voltado naturalmente para nos.

Esse entendimento, embora ndo seja colocado nesses termos, ja foi estudando por
Cavalcanti (2019; 2024) e Callai (2018) quando afirmaram, categoricamente, que as
experiéncias dos sujeitos sdo fundamentais para se desenvolver um ensino significativo para o
estudante. Lefebvre (1991) compreende que 0 conceito, mesmo que Seja pensamento e,
portanto, abstrato, ndo nega o concreto nem a realidade; pelo contrério, o conceito se alimenta
do real, do concreto, o qual enriquece e da significado ao conceito. Ao se alimentar do
concreto, o conceito ndo deixa de ser pensamento abstrato que, uma vez internalizado, olha
para a realidade com um olhar teérico capaz de fazer analises que irdo aprofundar-se para
além das aparéncias dos objetos; é um olhar capaz de captar e sistematizar as conexdes. Esse
movimento de articulacdo entre o concreto e o abstrato (ou vice-versa) € um potencializador
do método de ensino dos professores A e B, 0s quais buscaram materializar essa relagdo por
meio dos exemplos da vida cotidiana; ou seja, ndo ficaram na experiéncia pela experiéncia,
mas desenvolveram conceitos cientificos para olha-la com a lente tedrica da Geografia.

O fato é que esses dois professores desenvolvem nos seus métodos de ensino, por

meio dos conteldos e conceitos, uma maneira de pensar propria da Geografia. Cavalcanti
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(2019; 2024) demarcou a importancia disso para o desenvolvimento do pensamento

geogréfico como meta do ensino de Geografia:

[...] o objetivo € ensinar, por meio dos conteldos, um modo de pensar a realidade,
um pensamento tedrico-conceitual sobre essa realidade. O objetivo geral do ensino
é, nessa linha de entendimento, a producdo do conhecimento pelos alunos, por meio
de analises, raciocinios, reflexfes, compreens@es. Para isso é necessario que eles se
valham de todo o legado produzido historicamente pela sociedade em matéria de
mediadores da relacdo dos homens com o mundo, que se constitui em significativo
patriménio cultural para a vida social e cidadd. No entanto, esse processo resulta,
nas aulas, de uma relacdo ativa com o meio, com a mediacdo do professor, que
contribui, por sua vez, para o desenvolvimento de capacidades intelectuais,
capacidades de pensamento (Cavalcanti, 2019, p. 82).

Infere-se que os professores A e B se valeram do legado produzido historicamente
pela ciéncia e, sobretudo, pela Geografia, para desenvolver o pensamento geogréfico. Afirma-
se isso diante do que ja foi exposto: ha uma capacidade acentuada do professor A de valer-se
da producao epistemoldgica das bases tedricas da Geografia, sempre atreladas a um conceito-

chave, como se pode observar na Figura 15.

Figura 15 — Conceito de lugar e de regidao em La Blache, epistemologia da Geografia, 2024.
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Fonte: elaboracéo prdpria segundo os esquemas e anotagdes no professor A em epistemologia da Geografia,
2024.

Foi também por meio de um sistema conceitual que o professor A se aproximou ainda
mais do conceito de lugar e de regido em La Blache. O conceito de lugar seria construido pela
identificacdo das caracteristicas de uma comunidade ou grupo, as caracteristicas de
identidade. Ja o conceito de regido seria produzido pela identificacdo das mesmas

caracteristicas no territorio, de forma contigua, de uma comunidade ou grupo. Notou-se que
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esse professor se dedicou para construgdo desses conceitos, conforme o fragmento de sua

aula, a sequir:

[...] ele vai olhar uma comunidade e vai, primeiro, identificar quais sdo essas
caracteristicas. Vai olhar 20 comunidades e vai tentar identificar quais sdo as
caracteristicas de cada uma e, depois, ver quais delas tém essas caracteristicas em
comum. As caracteristicas ele chama de género de vida. As caracteristicas em
comum em varias ele vai aglutinar. Ele vai chamar de regido. Aqui, La Blache
comega a trabalhar com o conceito. Entdo, identificar as caracteristicas em uma
comunidade permite La Blache construir o conceito de lugar. Para poder identificar
uma comunidade, as caracteristicas desta comunidade, as peculiaridades desta
comunidade, eu tenho o que La Blache chama de lugar. Vejam: o lugar ndo é o
Unico, ndo é exclusivo. O lugar nada mais é o ponto do territério onde eu vou
conseguir identificar estes elementos de identidade. As caracteristicas da identidade.
Isso, para La Blache, é o lugar. O lugar ndo tem nada a ver com exclusivo, lugar ndo
tem nada a ver com (nico, lugar ndo tem nada a ver com particular. E apenas a
descricdo das caracteristicas de identidade. Isso estd marcado. Isso entdo significa
que pode haver um ou outro ponto que tenha as mesmas caracteristicas de
identidade? Pode. Pode haver outro ponto que também tenha as mesmas
caracteristicas (Professor A, 2024).

Observa-se que o professor A, além de construir o conceito de lugar pelas lentes da
ciéncia geogréafica, junto aos discentes, ressignificou esse conceito proporcionado pelo
conhecimento do senso comum. E como se houvesse uma ascens&o do lugar do senso comum,
da realidade dos discentes, para o conceito de lugar com bases cientificas. E por isso que ele
enfatizou que lugar ndo significa ser Unico ou exclusivo, e que o lugar nada mais € do que a
parte do territorio em que se constata os elementos de identidade. Portanto, “isso significa que
pode haver um ou outro ponto que tenha as mesmas caracteristicas de identidade? Pode”.
Mesmo que isso aconteca, ndo se estd abordando os mesmos lugares, trata-se, nesse caso, de
lugares distintos com caracteristicas semelhantes ou com as mesmas caracteristicas culturais.

Diante dessa descri¢cdo de como o professo A ensina por meio dos conceitos, acredita-
se que isso desenvolve e consolida um modo de pensar pelas bases tedricas da Geografia, isto
é, pelo método cientifico da ciéncia geografia. Pode-se associar que essa maneira de ensinar
pelo conceito potencializa o pensamento conceitual do futuro professor. Nessa direcdo,
mobilizam-se as pesquisas de Vigotski (1996, p. 9, traducdo livre) para reforcar isso, o qual

afirmou que os

[...] adolescentes na idade de transicdo assimilam o processo de formacgdo de
conceitos pela primeira vez, sua transicdo para uma forma nova e mais elevada de
atividade intelectual — pensar em conceitos — é a chave para todo o problema do
desenvolvimento do pensamento [...]. A formagdo de conceitos constitui um
processo extremamente complexo, completamente distinto da simples maturacdo das
funcdes intelectuais elementares e impossivel de ser submetido a verificagdo externa
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a primeira vista. As mudangas pelas quais 0 pensamento dos adolescentes passa no
processo de dominio de conceitos sdo, em grande medida, mudangas internas,
estruturais e intimas que geralmente ndo sdo externalizadas ou visiveis ao
observador.

O pensamento conceitual, isto é, pensar pelos conceitos, modifica tanto a forma
quanto o conteddo do pensamento. H& uma relacdo dialética e ndo de rupturas quando se
adquirem novos conceitos. Com eles, pode-se modificar as formas de pensamento empirico
para 0 pensamento cientifico. Isso € uma maneira superior de pensar, porque penetra para
além da aparéncia dos objetos e das realidades. Busca, dessa maneira, as conexdes, as
diferengas, as semelhangas e até as espacialidades dos fatos e fen6menos. Portanto, com o
aporte tedrico de uma dada ciéncia, aqui no caso da Geografia, h4 boas possibilidades de
desenvolver o pensamento geografico capaz de empreender analises geograficas.

Para finalizar as analises acerca do ensino por meio de conceitos, é importante
destacar a retificacdo do erro, apresentada pelo professor B, a qual pode nédo se configurar
como tal, pois, quando realizada da maneira que ja se evidenciou, configura-se como corre¢do
do erro. Souza (2009, p. 156) acerca da retificagio do erro asseverou que “ha uma
positividade do erro no processo de ensino, tendo em vista as reais possibilidades de o aluno
construir seus proprios conceitos e, com isso, ser sujeito autbnomo na sua aprendizagem”. O
erro pode ser visto, nessa concepcdo, como possibilidade didatica de construcdo do
conhecimento.

No entanto, como bem demarcou Souza (2009), ha de se criar, via mediacdo didatica
do professor, possibilidades de o discente reconstruir o conceito que ainda ndo tinha sido
desenvolvido em conformidade com a ciéncia. E justamente ai, nessa reformulagio, que a
corre¢do do conceito pode ser um empecilho, pois, se o docente ndo problematiza, nédo
questiona, de modo que seja necessario 0 uso do conceito para a formulacéo da resposta ou da
resolucdo do problema apresentado pelo professor, pode ser que esse conceito ndo seja
internalizado e posto em um sistema para que o discente opere e pense por meio dele.

No ensino de Geografia, Cavalcanti (2024, p. 137) destacou que 0 método de ensino
deve-se ter como meta a formagdo de conceitos, isto €, “de trabalhar com os conceitos para
desenvolver o pensamento, leva a tratar os contetdos ndo como experiéncia direta dos alunos
com 0s objetos de estudo, mas tomando os temas como objeto de pensamento, como
construgdes intelectuais”. Acredita-se que 0 ensino por meio de conceitos ancora-se nesse
entendimento da autora, pois compreende-se, assim como ensina a teoria historico-cultural,

que 0s conceitos cientificos sdo formas superiores de pensamento, pois penetram para além
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das aparéncias dos objetos e fendmenos, captando conexdes, diferencas, semelhancas,
espacialidades, extens&o, localizacdo etc. Do mesmo modo, apregoou Lefebvre (1991) que o
conceito ndo nega o concreto (a realidade) por ser abstrato, de modo que ha uma relagéo
dialética, possibilitando, dessa maneira, a analise geografica, como ja sinalizava Moreira
(2007). Caso se espere que esse método de ensino chegue a educacao bésica, é prudente que
se defenda que ele componha a formacéo docente dos futuros professores.

4.2.2 Ensinar para desenvolver lentes criticas: a Geografia de base marxista como

potencialidade do método de ensino na formacéo do professor de Geografia

A Geografia critica € um movimento de renovacdo da ciéncia geografica nascido na
década de 1960, e que compreende uma série de abordagens, dentre elas: marxista,
humanistica e fenomenoldgica, que se contrapunham a Geografia teorética-quantitativa e até
mesmo a Geografia classica. Moreira (2002) mostrou que esse movimento recebeu diversos
nomes: geografia nova, geografia radical, geografia critica, geografia marginal e renovacao.

No entanto, como ja se discutiu na secdo um e se demarcard de modo mais
aprofundado na proxima subsecdo, dentro desse movimento de renovacdo, a Geografia
humanistica e fenomenoldgica, ao relativizarem os conceitos cientificos e promoverem um
ensino pautado nas experiéncias e vivéncias, podem cair na cilada de iniciar o ensino pelo
empirismo e nele permanecer. Por isso, compreende-se que a vertente desse movimento de
renovacdo que potencializa a formacdo docente, é a Geografia critica de base marxista, uma
vez que, em suas tradicOes, considera-se, tanto as experiéncias e vivéncias quanto o
conhecimento historicamente produzido pelas sociedades. A frente buscar-se-a deixar isso
mais bem demarcado com a analise de como o professor B enfatizou, em seu método de
ensino, as desigualdades sociais e as contradi¢cdes socioespaciais produzidas pelo capitalismo.

Porém € importante demarcar o que se entende por geografica critica tanto pelo seu
contexto de surgimento quanto pelas suas analises. A respeito do contexto social, Capel
(1983, p. 405-406, traducéo livre) asseverou que

[...] nos paises capitalistas desenvolvidos e naqueles em sua periferia imediata,
surgiram novos problemas sociais, exigindo novas respostas dos cientistas sociais.
De modo geral, pode-se dizer que a década de 1960 testemunhou um aumento nos
conflitos dentro das sociedades capitalistas. A discrepancia entre, por um lado, a
enorme capacidade produtiva e o desenvolvimento tecnologico dos paises
desenvolvidos e, por outro, as condigdes em que a produgdo ocorria e a distribuicéo
desigual dos beneficios, comecou a ser entendida como inaceitavel. O movimento de



191

rejeicdo as relacOes capitalistas de producéo intensificou-se, assim como o protesto
contra a natureza alienante das condigdes de trabalho e de vida [...].

J& no que diz respeito as andlises, uma das maneiras de interpretar e analisar a
realidade pelas lentes da Geografia critica foi destacada por Santos (2012, p. 240, grifo do

autor), visto

[...] o que propomos como objeto da geografia renovada é o estudo das sociedades
humanas em sua obra de permanente reconstrucdo do espaco herdado das geragdes
precedentes, através das diversas instancias da producdo. Essa geografia renovada
[...] ocupar-se-ia do espaco humano transformado pelo movimento paralelo e
interdependente de uma histéria feita em diferentes niveis — internacional, nacional
local. As nogdes de totalidade e de estrutura, de universal e de particular, deverdo ser
unificadas em um mesmo movimento conjunto no qual a sociedade seria
reconhecida em seu didlogo com a natureza transformada, ndo apenas como agente
transformador mas também como um dos seus resultados. Uma vez mais, toda
tentacdo dualista seria exorcizada.

Nota-se que 0 espaco € um conceito compreendido como um produto herdado das
sociedades e que se inscreve no tempo histérico. Essa compreensdo permite fazer uma analise
de acordo com um método préprio da Geografia, conforme destacou-se na se¢do um. Diante
do entendimento de que o espaco é um produto social e histérico, ele traz como uma das suas
marcas as desigualdades sociais materializadas em forma de espago produzido e usado. A
defesa dessa visdo de andlise geografica pressupde que se forme professores capazes de
operar com esse método da ciéncia especifica. Nesse sentido, o método de ensino do professor
B pode contribuir para o entendimento de uma das maneiras de fazer isso.

Em suas aulas, foi marca registrada o realce das contradi¢cdes socioespaciais que 0
modelo capitalista produz. Assim como ja se destacou na secdo trés um fragmento da aula
quatro em que o professor B fez isso, agora analisa-se como o fez na aula sete. Depois de
buscar desenvolver os conceitos de espaco e territdrio por meio do contetdo de metropole e
metropolizacdo, pds em pratica uma das caracteristicas de seu método de ensino: evidenciar
as contradiges inerentes ao modelo de producédo do espaco capitalista.

Assim, trouxe a discussdo o tema de metropole corporativa com base em Milton
Santos, enfatizando que, no caso do Brasil, h& uma conformacdo de uma metrépole
corporativa. Isso se da “porque a produgdo do espago metropolitano ele é seletivo, desigual e
injusto. Por qué? O avango de servicos e equipamentos urbanos ndo é para atender a
populagcdo em geral, e sim para atender os interesses e demandas do capital transnacional,
principalmente” (Professor B, 2024). Buscou diversos exemplos para evidenciar que o espago

nesse tipo de urbanizacdo ndo foi pensado para o exercicio da cidadania. Um desses exemplos
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trouxe & tona que um candidato a Prefeitura de Belém afirmou que o pobre ndo pode ficar no
Jurunas (bairro popular e periférico de Belém, mas faz limites com bairros nobres). Santos
(2014c, p. 105-106) chamou atencgdo para esse processo de producdo do espago da metropole

ao afirmar que

[...] na cidade corporativa, o essencial esforco de equipamento é primordialmente
feito para o servigo das empresas hegemdnicas; 0 que porventura interessa as demais
empresas € ao grosso da populacdo é praticamente o residual na elaboracdo dos
orcamentos publicos. Isso obedece a mais essa racionalidade capitalista, em nome
do aumento do produto nacional, da capacidade de exportacao etc. Esse é o processo
pelo qual se criam novas economias de aglomeracdo e novas acessibilidades, ambas
mais condizentes com o progresso tecnoldgico, e postas a disposicdo de nimero
reduzido de empresas e de pessoas. Essa criacdo publica, oficial, da desigualdade
reflete-se no territério urbano por disparidades ainda mais acentuadas de valor, cuja
reacdo a demanda é o recrudescimento cada vez acentuado da especulago.

Nota-se que o embasamento teérico das criticas do professor B a producdo de
desigualdades socioespaciais esta bem ancorado na teoria miltoniana. O docente demarcou
que isso se chama modelos econémicos corporativos e politicos-clientelistas e, naquele
momento, 0s estudantes se sentiram motivados a participarem e ofereceram diversas situacoes
de apropriacdo de espacos de marinha pela iniciativa privada.

Ainda na seara da realidade belenense, apontou-se para as obras que a cidade estava
recebendo para sediar a COP30. Ressalta-se 0 carater corporativo desses equipamentos
urbanos, dos quais cerca de 80% séo destinados aos bairros centrais da capital, enquanto
apenas 20% chegam a sua periferia.’® Esses 20% s&o em funcdo dos recursos administrados
pela prefeitura na gestdo do prefeito Edmilson Rodrigues, que historicamente tem suas lutas
vinculadas a descentralizar as obras na cidade. Diante disso, questionou-se que quem reside
em Icoaraci ou em Marituba (PA), tem como acessar 0s parques e equipamentos urbanos de
lazer que se concentram na regido central da cidade, ao mesmo tempo que se tem um sistema
de transporte deficitario. Para articular essa realidade ao conceito de metropole corporativa, o
docente ofereceu uma longa citacdo de Milton Santos que evidenciava as contradicdes da
producéo social do espacgo nessas cidades.

No entanto, h& possibilidades de mudangas, de modo que apontar caminhos para além

da desesperanca foi uma marca do método de ensino desse docente. Para finalizar sua aula,

16 N4o se encontrou estudos cientificos publicados abordando esses detalhes. Mas encontra-se reportagens e
outros textos que abordam essa questdo da desigualdade na distribui¢ao das obras, a exemplo, de “Remogdes,
demoligdes, residuos... abrindo os caminhos para a COP30”, publicado no Observatorio das Metropoles.
Disponivel em: https://www.observatoriodasmetropoles.net.br/remocoes-demolicoes-residuos-abrindo-0s-
caminhos-para-a-cop30/. Acesso: 27 nov. 2025.
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enfatizou, por meio de Milton Santos, o planejamento civico-territorial, com énfase no

territério e na cultura. Desse modo, o

[...] ordenamento civico-territorial, ele contrasta com esse corporativo. Em Milton
Santos, para pensar um ordenamento civico-territorial, seria necessario pensar dois
elementos importantes, o territorio e a cultura. O territdrio, para ele, ndo é algo
passivo. Novamente, o territdrio, é produto da realidade social. N6s produzimos
territorio [...]. Se eu pensar em um modelo de desenvolvimento civico-territorial,
todos nos precisamos ser pensados nesse modelo de desenvolvimento territorial
urbano (Professor B, 2024).

Diante disso, foram elencados exemplos que podem ser considerados na perspectiva
do desenvolvimento civico-territorial. O professor B citou 0 Programa de Apoio a Planos de
Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais Brasileiras (REUNI) como uma
possibilidade desse tipo de desenvolvimento, por meio das universidades, de se pensar a
cidadania. Ainda sobre isso, sugeriu que poderia haver cursos em outras cidades
metropolitanas em que os professores pudessem se deslocar em determinados dias da semana
para ministrar aulas, ao invés dos estudantes se deslocarem todos os dias apds seu expediente
de trabalho em condicOes adversas como transito congestionados e Onibus superlotados. Foi
citado outro exemplo, esse ja realizado, que foi o programa de passe livre para trabalhadores
desempregados na cidade de Sdo Paulo colocado em pratica pelo governo de Fernando
Haddad, Partido dos Trabalhadores (PT).

H& de se considerar um modelo de producdo socioespacial para além do viés
econdmico. Por isso, Santos (2020a) propds o modelo que considera a cultura e as identidades

dos sujeitos, o qual denominou de modelo civico-territorial.

Este significa a recuperacdo da cultura, a com a substituicdo da ideia de recursos, a
nogdo estreita e enganadora, pela ideia de valor, que permite o encontro com o
futuro. A ideia de recurso é restritiva e conduz as praxis repetitivas; a ideia de valor
alarga os horizontes, convoca a sensibilidade e permite o pensamento criador. A
ideia de recursos se enraizou numa sociedade empobrecida pelo economicismo
como um veto formal a toda vontade de encontrar novas possibilidades e novas
combinagoes [...]. Um modelo civico, sobretudo como em um pais como 0 nosso —
em que a figura do cidaddo jamais teve apreco verdadeiro —, exigird, como
premissa indispensavel, essa coragem de ser que a nossa civilizacdo parece coibir e
até proibir (Ibidem, p. 125-126).

O professor B destacou que estava mostrando possibilidades com base em Milton
Santos. A cultura é uma dimensdo importante porque privilegia a diversidade, enfatizando que
é necessario se pensar as demandas reais de Belém, ou seja, as horizontalidades; no caso, s

se pensa parques no centro de Belém. N&o se pensa em um parque em Marituba? Diante
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disso, um estudante afirmou que em Ananindeua (PA) estédo pensando em descentralizar esses
equipamentos urbanos, pois construiram a orla na periferia. O docente concorda, porém,
enfatiza que o foco ndo estd na populacdo daquela area. Portanto, 0 movimento continua
corporativo.

Para finalizar, destacou as obras que servem ao marketing, citando o caso do aeroporto

e as obras a ele vinculadas, pois,

[...] toda a grandeza é de obra de marketing urbano. Porque sdo obras para fazer o
marketing de determinados fragmentos da cidade. E é corporativo porque vai
beneficiar determinadas corporacdes, empresas. Por exemplo, ai é uma obra que
assim, também, os 20% que tem de recurso, sempre pensado pela prefeitura, vem
tentando, em certa medida, desenvolver esse ordenamento civico-territorial. Mas sdo
poucos os recursos que foram destinados para isso. O que a prefeitura fez? Colocou
alguns projetos de macrodrenagem para pegar o recurso dos 3 bilhdes (Professor B,
2024).

Com isso, evidenciou-se outra dimenséo importante do método de ensino do professor
B: articular os conceitos cientificos a realidade. Isso torna mais palpavel para os estudantes
gue podem associar um conceito que possui elevado grau de abstracdo ao seu cotidiano e aos
processos sociais de producdo do espago. Assim, subsidia a leitura dos futuros professores no
sentido de questionar o modelo corporativo de cidade e, portanto, de sociedade, ao passo que
seja possivel pensar por meio daquilo que Santos (2014, p. 157) chamou de nova demanda

politica.

Aborda-se, pois, 0 problema de uma nova politica da demanda associada a uma nova
politica da producdo. A demanda deve adaptar-se a necessidades reais da
populacdo, nos limites do produto socialmente realizado. A producdo deve
organizar-se em funcdo da demanda social assim redefinida. E preciso, pois, que a
sociedade global, representada pelo Estado, possa decidir acerca das formas de
utilizagdo do excedente.

Por meio dessa abordagem, esse método de ensino pode contribuir para aquilo que
Santos (2020, p. 151) denominou de geografizacdo da cidadania, ao afirmar que se deve “[...]
tracar normas para que os bens puablicos deixem de ser exclusividade dos mais bem
localizados. O territorio, pela sua organizagdo e instrumentalizagdo, deve ser usado como
forma de alcancar um projeto social igualitario”. Essa utopia foi reacendida a cada aula do
professor B, 0 que abre possibilidades para uma formacdo que associe 0s conteddos e
conceitos cientificos, historicamente produzidos, ao seu nucleo de objetividade, assim como
apregoou Libaneo (2020). Isso, certamente, potencializa o método de ensino e a formacao

docente.
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Nota-se também que o método de ensino do professor B se constituiu de maneira
articulada em seus diversos momentos: inicia pela contextualizagdo/problematizagéo, na qual
0 objetivo é colocar o tema de estudo dentro de processos historicos, bem como construir
inquietacbes nos estudantes, ao passo que vai articulando os conteldos com conceitos ja
estudados. Ha, também, no desenvolvimento da aula, como lembra Cavalcanti (2014), a
sistematizacdo, com o intuito de desenvolvimento de conceitos, que ocorre por meio de uma
aula dialogada.

Nesse sentido, vdo-se construindo linhas de raciocinio, sempre evidenciando o0s
contextos histéricos em que os conceitos foram produzidos. Ainda, houve a busca pelas
contradicGes inerentes ao sistema capitalista, que se fazem constantes em suas falas. Essas
contradi¢cGes ficam mais latentes ao final da sistematizacdo de cada conceito. Por fim,
apontam-se caminhos e saidas evidenciando as possibilidades de lutas sociais. Busca-se, nas
teorias criticas, caminhos possiveis que possam levar a cidadania, como, por exemplo, 0
planejamento civico-territorial.

Esse método de ensino, que mobiliza o desenvolvimento de conceitos cientificos,
evidencia as contradicBes da producdo capitalista do espaco e oferece possibilidades de
pensamento para além do modelo dominante de producdo, fortalece a formacdo docente no
sentido de que subsidia um método da ciéncia geogréfica capaz de ndo perder de vista a
totalidade. Isso é possivel em funcdo de uma base solida da Geografia critica, a exemplo,
daquela produzida por Milton Santos.

Ja se evidenciou que Santos (2014a; 2014b) ofereceu a Geografia um método capaz de
dar suporte a analise geografica em que o conceito central e, portanto, mais estruturado, é o de
espaco geografico. Desse modo, Santos (2014c) possibilita que se faca esse movimento em

busca da totalidade, conforme se evidenciou na Figura 5. Nesse sentido, destaca que

[...] o estudo da totalidade conduz a uma escolha de categorias analiticas que devem
refletir o movimento real da totalidade. Devemos levar em consideracdo além das
categorias tempo e escala que funcionam externamente, as categorias estruturais
internas estrutura, fungdo e forma. A nogdo de processo permeia todas essas
categorias. O processo, entretanto, nada mais € do que um vetor evanescente cuja
vida é efémera; € um breve momento, a fracdo de tempo necesséria a realizacdo da
estrutura, que deve ser geografizada, ou melhor, especializada, através de uma
funcdo, isto é, através de uma atividade mais ou menos duradoura e pela sua
indispensavel unido a uma forma. A forma geralmente sobrevive a sua funcéo
especifica (Ibidem, p. 199, grifo do autor).

N&o se tem mais, nesta secdo, a pretensdo de retornar a essas categorias espaciais de

maneira aprofundada, pois isso ja ocorreu na se¢cdo um. O que interessa aqui é captar o
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movimento que expressa a totalidade a partir da anélise geografica do espago. Santos (2014c;
1976) demarcou que essa totalidade ndo é compreendida pelo modo de produgdo, embora seja
uma dimensdo fundamental, mas pela formacao socioeconémica de uma dada sociedade. Para
isso, definiu uma distingéo entre esses dois conceitos da seguinte maneira: “em cada momento
historico as formas representam o0 modo usual de producdo. Mas é a formacéo
socioecondémica que lhes d& uma significacdo real-concreta dentro do sistema” (Santos,

2014c, p. 200). Discorre ainda o autor que

[...] a nova forma chaga junto com um conteddo importado. A incorporagdo de uma
nova forma a formagéo socioecondmica significa a incorporacéo de seu contetdo a
mesma formacgdo socioecondmica. Os modos de producdo garantem a continuidade
histérica, inclusive a continuidade historica das formas. Mas é apenas dentro da
formacdo socioecondmica especifica que as formas adquirem um papel social
efetivo. Mesmo assim a especificidade de seu papel, moldada na especificidade da
formacgdo socioecondmica envolvida, ndo implica que elas percam o papel que ja
tem dentro do modo de producdo dominante que é o modo de producdo dos paises
difusores do centro do sistema. A nova forma introduz novos relacionamentos, uma
dependéncia crescente que, dai por diante, implicard na formacdo socioecondmica
em direcdo a uma mudanca estrutural, muitas vezes fundamental. Esse momento
histérico € um momento crucial em que ocorre uma mutacdo produzindo uma
mudanca qualitativa nas condicOes previamente prevalecente (Ibidem, p. 200-201).

De maneira didatica, Santos (1977), ao diferenciar o modo de producdo da formacao
socioecondmica, disse que, em uma analogia, o primeiro seria o “género” e 0 Segundo, a
“espécie”. Nota-se, entdo, que ha uma imbricagdo entre ambos, embora existam contradicdes,
e ndo uma ruptura. Isso ficou evidente quando o autor afirmou que o modo de produgéo
garante a continuidade historica, inclusive das formas. Desse modo, as formas, quando
implantadas em um territorio diferente daquele de sua origem, carregam um contetdo. Nesse
caso, mesmo recebendo uma ressignificacdo dentro de uma formacdo socioeconémica
especifica, o conteddo de origem ndo é anulado, mas sofre uma mutacdo em funcdo de sua
associacdo com o0 novo conteudo com o qual entra em contato dentro dessa formacao
socioecondmica especifica. Dessa maneira, hd modificacdo muatua nos conteudos, nas funcdes
da forma e na maneira de producdo social do espaco dentro desse territorio especifico.

Para a compreensdo da totalidade, € indispensavel a anélise das relacbes que ocorrem
em uma dada sociedade, articulando-as com as relacdes globais. Nessa perspectiva, Santos
(1977, p. 91) afirmou que

[...] o dado global que é o conjunto de relagBes que caracterizam uma dada
sociedade tem um significado particular para cada lugar, mas este significado ndo
pode ser apreendido sendo ao nivel da totalidade. De fato, a redistribuicdo dos



197

papéis realizados a cada novo momento do modo de producéo e da formacéo social
depende da distribuicdo quantitativa e qualitativa das infraestruturas e de outros
atributos do espaco. O espaco construido e a distribuicdo da populagdo, por
exemplo, ndo tém um papel neutro na vida e na evolucdo das formac8es econdmicas
e sociais.

Em outros termos, o que se afirmou foi a impossibilidade de territorializacdo dos
modos de producdo sem que seja em um determinado territorio. Esse Ultimo tem toda uma
trajetoria histdrica de producdo, as suas formas refletem esse processo historico, embora elas
possam mudar de funcgdes, isto €, de conteudo. Contudo, havera resisténcias, as quais
produzirdo modificagdes das fung¢des “originais” das novas formas implantadas, assim como
as velhas formas, em funcdo de seu processo histdrico, oferecerdo limitagdes ao novo
contetdo, o qual também passara por mutacBes. Isso tudo € sustentado por uma estrutura
social, politica e econdmica que se inscreve em um processo no devir da Historia dos modos
de producbes das sociedades. Essa analise, para capturar a totalidade, precisa ser feita em uma
formag&o econdmica e social, sem perder de vista 0s acontecimentos globais.

Acredita-se que esse movimento que o professor B fez, de evidenciar as
desigualdades, encontra ancoragem nas bases de seu método filos6fico. Em um fragmento de
sua entrevista, quando questionado sobre o que ndo poderia faltar em seu plano de curso,

pontuou que

[...] o Brasil é muito diverso do ponto de vista urbano, s6 que o pessoal faz uma
leitura apenas da indUstria, inddstria, inddstria, como elemento central de
urbanizacdo. E o Saint-Clair [Cordeiro Trindade Jr.] mostra que existem outros
vetores de urbanizacdo, que existem outras formas do urbano se apresentar, esse
urbano ribeirinho, que ndo existe somente na Amazénia, existe no Nordeste, existe 0
urbano caigaras, mas que as pessoas ndo ddo a devida importancia. Duas categorias e
ndo pode faltar em plano nenhum para mim. Novamente, 0 marxismo como
elemento de interpretacéo cientifica, a desigualdade e a diferenca, a quantidade e a
qualidade, os processos que eu estou discutindo, ou seja, a dimensdo econémico-
politica, mas também de simbdlico cultural. Entdo, se tu perguntares para mim o que
faltou nesse plano, eu acho que faltou a dimensdo cultural do urbano. Eu vou
resgatar quando for discutir o urbano e diversidade, mas ela ndo esta, deveria ter um
topico tipo a dimensdo cultural do urbano (Professor B, 2024).

Ao lamentar a auséncia da dimensdo cultural do urbano, o professor B evidenciou as
categorias do marxismo que permeiam suas aulas: “o marxismo como elemento de
interpretacdo cientifica, a desigualdade e a diferenca, a quantidade e a qualidade, 0s processos
que eu estou discutindo [...]” devem permear as dimensdes econémico-politica e cultural.
Nota-se, portanto, que os elementos do método de ensino do professor B ja estdo
internalizados. Discutem-se 0s conceitos, associam-se a exemplos, porém, ndo se perde de

vista as estruturas sociais que produzem o espaco. Se as relacfes de producdo desse espaco
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sdo desiguais, ha, como resultado, um espaco permeado por desigualdades, e isso precisa ser
evidenciado e criticado em cada aula.

Além de mostrar as contradi¢des do modo de producéo que resultou nas desigualdades
socioespaciais, ha também a dimensdo da utopia acerca de formas mais justas de producéo
desse espaco. Nesse sentido, um dos exercicios que o professor B fez, sobretudo quando
lecionou para as turmas de bacharelado em Geografia, é a elaboragcdo de um projeto que
considera o planejamento civico-territorial proposto por Milton Santos. Desse modo, afirmou

que

[...] no caso do bacharelado, geralmente, direciono mesmo para o planejamento.
Entdo, no caso da urbana, planejamento urbano mesmo. Como eles iriam propor
politicas publicas, por exemplo, na metropole. Entdo, no modelo civico-territorial ou
no modelo mais econdmico. Como eles poderiam pensar politicas publicas nesses
dois modelos, por exemplo. Ou seja, entdo, no caso do bacharelado, tem um viés
mais direcionado ao planejamento (Professor B, 2024).

Para a licenciatura, a atividade é a elaboracéo de um plano de aula e sua efetivagdo em
escolas publicas para o ensino fundamental ou medio. No entanto, o que se quer enfatizar é
gue o seu método de ensino é bem articulado tanto no ambito de suas bases filosoficas e
tedricas quanto na dimensdo da préatica. Evidenciam-se as contradi¢cbes do modelo dominante
de producdo do espaco, mas vislumbram-se outras possibilidades de producdo de um espaco
mais justo. Acredita-se que essas praticas fortalecem a formacdo docente, uma vez que criam
lentes capazes de ler as contradi¢des sociais, bem como aquelas que ndo permitem a paralisia

do sujeito/profissional diante delas.

4.2.3 A empiria e as vivéncias dos sujeitos: o risco do empirismo e do praticismo como

elemento principal do método de ensino

Conforme evidenciou-se na se¢do um, com base em Cavalcanti (2011), ha um grande
desafio posto no ensino de Geografia: escapar do empirismo ou dos metodos de ensino
tradicionais sem cair em outras armadilhas, como o economicismo, o culturalismo, o pos-
modernismo, o pos-estruturalismo e, adiciona-se a isso, 0 identitarismo, que sdo abordagens
que ndo superam as fragilidades para se alcancar o ensino por meio dos conceitos cientificos
e, portanto, desenvolver o pensamento geografico.

Esses métodos de ensino ndo foram superados e fazem parte da formacdo de

professores. Em certa medida, isso € positivo, porque reafirma a diversidade de pensamento e
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a interpretacdo do mundo, além de produzir visbes diversas; por outro lado, pode fragilizar as
analises geogréficas quando se relativizam os conhecimentos, colocando-os em um mesmo
patamar de importancia que os saberes ndo sistematizados. Nesse caso, 0 conhecimento
cientifico e as experiéncias e saberes do senso comum tém a mesma validade.

Nas observacdes, notou-se que, em didatica da Geografia, 0 método de ensino se
orienta pela fenomenologia e pelo pos-estruturalismo. Nesse sentido, pode-se demostrar como
isso se efetivou na pratica docente. Na aula seis, como ja se demostrou na secdo trés, o tema
foi interseccionalidade. Havia um texto base, o qual praticamente ndo foi mobilizado pelo
professor C. A prioridade recaiu sobre as experiéncias e vivéncias dos sujeitos que elencaram
e fizeram relatos acerca de uma lista de opressdes que permeiam o tecido da sociedade
brasileira. Os temas foram: classe, género, cor/raca, regional (preconceito de lugar), religido,

capacitismo, etarismo e sexualidade. Em dado momento, demarcou-se que

[...] a Erika [Hilton] e a Duda [Salabert], a gente pela primeira vez elegeu as
mulheres trans, que é a Erika Hilton com o pessoal de S&o Paulo, e a Duda Salabert,
que € o PDT de Minas Gerais. Entdo, para a gente poder ver o quanto € dificil isso.
De todos esses aqui [os preconceitos elencados], o que a gente precisa entender?
Que isso, como a gente conversou, isso tudo séo relagBes que vao ser superfluidas
durante a nossa vida toda, durante 0s grupos sociais que a gente transitar, durante as
escalas que a gente vai transitando e etc. SO que isso aqui é a maior exigéncia da
nossa democracia. A nossa democracia ndo € mais o elemento formado que s6 tem o
direito de votar ou ser votado. A nossa nova democracia, € uma democracia que a
gente quer viver em liberdade, sendo o que a gente é. Sem perceber e sem sofrer
esse monte de tipo de preconceito a todo tempo. Por qué? Porque existe a imagem
do forte e a imagem do fraco. A imagem do fraco é a conjunc¢do de tudo isso aqui
que a gente discutiu. Aquilo que vocés falaram que é o seguinte, um branco e um
preto, quem tem que provar que é competente, € o preto. Um homem ou uma
mulher, quem tem que provar que é competente, € a mulher, ndo é o homem. E
assim sucessivamente. A jungdo desses elementos, que sdo elementos que a gente
ndo escolhe, faz com que determinados sujeitos tenham que provar o tempo inteiro
que sdo capazes, e outros nao (Professor C, 2024).

N&o se nega que as experiéncias, vivéncias e identidades dos sujeitos sejam relevantes
no processo de ensino e aprendizagem. Elas o sdo! No entanto, ha que se desenvolver um
olhar e um pensamento que sejam capazes de ir além das aparéncias da realidade, de modo
que seja possivel compreender os processos, as estruturas, as funcdes e as formas nas
espacialidades que os fenbmenos produzem e das quais sdo, a0 mesmo tempo, produtos. O
que se quer dizer € que ndo se pode desconsiderar 0s conceitos, as categorias, as teorias da
ciéncia especifica na qual se estd formando o futuro professor sob o risco de fragilizar o
pensamento geografico.

Nesse ponto, concorda-se com as vastas contribui¢cbes de Libaneo (2020), quando

analisa trés finalidades no campo critico da educacdo: a) atendimento a diversidade
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sociocultural por meio das vivéncias e experiéncias socioculturais; b) atendimento a
identidade por meio da diferenga entre individuos e grupos, a partir das experiéncias locais e
cotidianas; c¢) formacéo cultural e cientifica articulada a diversidade sociocultural. Nos dois
primeiros casos, 0 autor enfatizou que o ponto de inflexao séo os estudos culturais, de onde se
destaca o termo identidade, influenciando significantemente os curriculos. Em suas préprias

palavras, assegurou que

[...] o impacto da pesquisa cultural e a visibilidade do tema diversidade resultaram
numa diversidade de orientacGes tedricas e praticas como a teoria curricular critica, a
educacdo intercultural, a educacéo plural, educacdo para a diversidade, pedagogia do
cotidiano, educacdo em rede, educacdo pds-critica. Tais orientacbes tém em comum
a consideracdo da cultura como um dos conceitos-chave, abarcando termos como
identidade, multiculturalismo, diversidade cultural, etnocentrismo, hibridismo
cultural, relativismo cultural, incorporados em distintos discursos, com diferentes
énfases e significados (Libaneo, 2020, p. 55).

O debate que vem a tona, enfatizado por Libaneo (2020), é que essas orienta¢des, em
ultima instancia, relativizam os conhecimentos cientificos, os quais sdo produzidos e
acumulados historicamente pelas sociedades, sendo, portanto, um produto cultural. Os
conhecimentos cientificos ndo devem ser postos em segundo plano no processo de ensino e
aprendizagem nas escolas, sob o risco de se acentuarem as desigualdades sociais e espaciais,
guando a énfase recai sobre as diferencas culturais e as identidades.

Igualmente, empobrece-se 0 método de ensino quando este se reduz a apontar 0s
preconceitos, as vivéncias e as experiéncias dos sujeitos como dimensdes centrais da pratica
de ensino, e, desse modo, sem a preocupacdo com 0 ensino dos conteldos e dos conceitos
para o desenvolvimento das capacidades superiores dos sujeitos. Em outras palavras, se ndo
houver o cuidado na mediacdo do professor, o ensino inicia pela experiéncia, se desenvolve
na experiéncia e finaliza na experiéncia. Isto é, sem oferecer aos sujeitos um ensino
significativo que possibilite analisar suas realidades com um olhar e um pensamento tedrico-
conceitual.

Libaneo (2020) discorre que essas teorias ttm em comum o fato de apresentarem um
curriculo pautado nas identidades e subjetividades dos sujeitos, havendo casos em que o
curriculo é formulado conforme suas demandas identitarias. Nota-se que a disciplina de
didatica da Geografia tomou esse rumo, isto €, preocupou-se mais com as identidades,
experiéncias e vivéncias dos sujeitos, buscando aglutinar esses elementos no conceito de

interseccionalidade, como mostrado na sec¢do trés desta pesquisa.
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No campo da Educacdo e do ponto de vista do método pedagdgico, esse método de
ensino ndo € incoerente, mas ele pode ser fragil do ponto de vista do desenvolvimento de um
pensamento tedrico-conceitual. Nessa direcdo, Libaneo, Santos e Marques (2023) discutiram e
apontaram as visdes de educacao e de escola presentes no cenario brasileiro: a) liberal; b) a
educacédo para a diversidade humana; c) a educagdo como desenvolvimento de capacidades
humanas em articulagdo com a diversidade. Essas duas ultimas se situam dentro de uma
educacdo compreendida como critica, mas apresentam diferencas fundamentais.

No caso da educagdo para a diversidade humana, na qual certamente se ancorou o

método de ensino do professor C, a centralidade recai sobre

[...] a atencdo a diferenca, como critério de justica social, apresenta-se com
diferentes énfases entre pesquisadores, mas tem como denominador comum um
curriculo baseado em vivéncias socioculturais cotidianas, num ambiente de
acolhimento a diferenca e a diversidade sociocultural, frequentemente deixando
pouco espago aos contetidos cientificos (Libaneo; Santos; Marques, 2023, p. 7).

Dai o fato de afirmar-se que, do ponto de vista pedagdgico, 0 método de ensino do
professor C é coerente, visto que sua visdo de mundo se sobressai na selecdo e na organizacao
do contetido de ensino, conforme ja se discutiu na secdo trés e no inicio da secdo quatro, o que
fica patente no decurso de suas aulas, nas quais se destacam 0s movimentos sociais e suas
experiéncias, suas territorialidades e as identidades dos sujeitos que compdem 0S grupos
marginalizados e minoritarios, quando se trata de direitos sociais.

Compreende-se que seja importante e substancial respeitar e incluir a diversidade, as
identidades e 0os movimentos sociais, porém oferecendo-lhes a oportunidade e o direito de
aprendizagem dos contetdos produzidos e acumulados historicamente pela humanidade.
Inclusive, esses contetdos, dependendo de como forem trabalhados, oportunizam o
desenvolvimento das capacidades humanas e intelectuais dos sujeitos, de modo que possam
ler sua realidade para além da aparéncia. Por isso, concorda-se com Libaneo (2020) e
Lib&neo; Santos; Marques (2023), quando afirmaram que a finalidade da escola, para que ela
seja justa, deve pautar o ensino em uma concepgéo de educacdo enquanto desenvolvimento de
capacidades humanas em articulagdo com a diversidade. Note que essa visdo de escola néo
exclui as identidades nem os conceitos cientificos, mas articula-os. Nas palavras desses

autores,

[...] refere-se a uma visao de escola para formagdo cultural e cientifica articulada
com a diversidade sociocultural. Corresponde a ideia de que a educagao escolar mais
justa é aquela que promove e amplia o desenvolvimento das capacidades humanas
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expressas na cultura, na ciéncia, na arte, na moral, provendo 0s meios cognitivos,
afetivos e morais para os alunos se apropriarem dessas capacidades, de modo que
possam alcancar autonomia, liberdade, capacidade de participacdo e intervencéo na
realidade social. Nessa visdo, a escola é uma das mais importantes instancias de
democratizacdo da sociedade e de promocdo de inclusdo social, cabendo-lhe
viabilizar os meios da apropriacdo dos saberes sistematizados constituidos histérica
e socialmente, como base para o desenvolvimento das capacidades intelectuais e a
formacdo da personalidade, e, para se conseguir isso, contemplar a diversidade
sociocultural ao estabelecer ligagcdo entre os contelidos escolares e as praticas
socioculturais e institucionais (em suas multiplas relagdes) nas quais os alunos estéo
inseridos (Lib&neo; Santos; Marques, 2023, p. 6-7).

Nessa visdo de educacéo e, portanto, de sociedade em termos amplos, a cultura e os
conhecimentos sistematizados (cientificos) estdo diretamente relacionadas, do seguinte modo:
as experiéncias e as vivéncias dos sujeitos sdo consideradas no processo de ensino na partida
ou na chegada. Na partida, a mediagdo do professor pode mobilizar 0s sujeitos a expressarem
suas vivéncias e, a partir delas, o docente pode articular os conhecimentos sistematizados pela
ciéncia. Por exemplo, no ensino que envolve o conceito de territério, pode-se verificar os
conhecimentos cotidianos dos estudantes que, certamente, terdo um correspondente do
conceito cientifico em seu dia a dia, isto é, um conceito cotidiano, visto que esse conceito é de
uso corriqueiro.

Uma vez sondados os conhecimentos prévios, o professor pode mobilizar uma
problematizacdo para instigar que os estudantes se sintam motivados a compreender as
dimensdes que compdem esse conceito em termos da ciéncia geografica. Como a sociedade
brasileira é diversa e as cidades sdo desiguais, € provavel que, dependendo das vivéncias
espaciais dos sujeitos, haja mais de uma concepcdo de territdrio utilizada no cotidiano deles.
Certamente, esse conceito, para quem vive em uma periferia dominada pelo trafico de drogas,
ndo é 0 mesmo para quem mora em um bairro que ndo lida com esse problema social.

No entanto, 0 que é relevante apreender, nesse momento, é que, a partir de alguns
elementos oferecidos pela ciéncia, pode-se qualificar a leitura desses sujeitos por meio do
conceito. E importante destacar que o territorio expressa uma relacdo de poder, a qual pode
ser desde a de um individuo até a do Estado, pressupde limites, os quais podem ser
duradouros ou flexiveis, assim como o territorio € qualificado pelas territorialidades que se
expressam pelas praticas dos individuos e grupos que nele vivem, expressando suas culturas e
identidades. Empreendido esse movimento, é provavel que os estudantes ressignifiguem seu
conceito empirico, ampliando-o. Essa € a dialética. Esses conceitos (empirico e cientifico) se
relacionam mutuamente. Esse € um exemplo de como se compreende que seja a articulagao

entre as experiéncias e as vivéncias dos sujeitos e 0s conhecimentos sistematizados.



203

4.3 A Geografia critica articulada a teoria historico-cultural: pressupostos do método de
ensino para a formacao de professores

O método de ensino é um sistema altamente complexo, pois, por meio dele, se
materializam outros métodos que também carregam elevado grau de complexidade: o método
filosofico, que orienta a visdo de mundo do professor; 0 método cientifico, que conjuga a
especificidade de uma dada ciéncia, a0 mesmo tempo em que expressa dimensdes do método
filoséfico; o método pedagdgico, que carrega em si caracteristicas tanto do método filosofico
quanto do cientifico para orientar a concepcao de sociedade que se deseja formar por meio da
educacdo; e o método didatico, que é orientado por esses outros métodos e objetiva elaborar e
praticar formas de tornar os conteldos ensinaveis. Por isso, 0 método de ensino é um
elemento diretivo na formacéo do professor de Geografia.

Como ja analisado na se¢do um, o método de ensino incorpora outros métodos que lhe
agregam caracteristicas bem especificas. No caso dos métodos didatico e pedagdgico, orienta-
Se 0 que ensinar, Como ensinar, para que e para quem ensinar, isso é interpretado pelas bases
das teorias da didatica da Geografia. Igualmente, os métodos cientificos e filosoficos orientam
e incorporam ao método de ensino as visdes de mundo, por meio das matrizes e correntes de
pensamento, das teorias, das leis, das categorias e dos conceitos. I1sso, numa leitura ampla do
método como um caminho intelectual a ser percorrido. Ja, de modo especifico, orientado por
esses elementos, o0 método cientifico contribui com o método de ensino, agregando-lhe os
conhecimentos da epistemologia da ciéncia geografica. Isso tudo é amalgamado, no processo
de ensino e aprendizagem, pelos objetivos educacionais. Essas caracteristicas do método de
ensino se expressam no trabalho docente por meio dos contetdos de ensino.

Desse modo, pode-se afirmar que os métodos sdo orientados por trés grandes matrizes
e correntes de pensamento, as quais lhes conferem peculiaridades de método hipotético-
dedutivo, calcado no positivismo, que preza pela neutralidade da ciéncia e pela centralidade
da razdo; método fenomenologico-hermenéutico, que se orienta pela busca da compreenséo
dos fenbmenos e associa-se a hermenéutica, pois ela se trata de uma reflexdo filosofica
interpretativa acerca da sua dimensdo simbdlica; e o método do materialismo historico-
dialético, que propde que o verdadeiro fundamento das ideias esta na base material e historica
da sociedade, isto €, na sua estrutura econdmica, produzida e mantida pelas suas relacdes e
modos de producdo, para tanto, a dialética, ou a contradicdo da contradicdo, é a principal lei

desse método que se expressa pela luta de classes.
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No entanto, quando analisados de maneira mais atenta, esses métodos apresentam
variacOes dentro de cada ciéncia, em funcdo de suas correntes de pensamento e de suas
teorias. Por exemplo, na Geografia, 0 método cientifico recebe caracteristicas especificas
quando proposto por pesquisadores e professores que ancoram suas leituras em uma base de
interpretacdo fenomenolodgica. Certamente que esse método de ensino ter4 como categorias
importantes a compreenséo e as vivéncias dos sujeitos, e os conceitos privilegiados seréo os
de espaco vivido e de lugar. No entanto, se as bases teodricas de um dado pesquisador ou
professor, embora dentro do método fenomenoldgico-hermenéutico, se pautarem em correntes
de pensamentos diferentes (por exemplo, no existencialismo), isso acarretara ao método de
ensino algumas peculiaridades que se diferenciam de outras abordagens que estdo no mesmo
campo metodoldgico mais amplo.

Desse modo, nota-se que as dimensGes do método filoséfico e cientifico séo
fundamentais na orientacdo da leitura de mundo, da sociedade que se deseja formar e da
ciéncia que se produz. E o campo da educagdo tem importancia capital nessa linha de
raciocinio, visto que é nele que essas ideias podem receber concretude no ambito de sua
aplicacdo. De igual maneira, a formacao docente tem acentuada relevancia, pois € por meio
dela que se pode formar novos pesquisadores e professores que professardo dessas leituras de
mundo. E a partir desse entendimento que se elaborou alguns pressupostos de método de
ensino que conjugam as visdes de mundo que se defendem nesta tese (Figura 16). Destaca-se
gue € apenas uma proposta, pois como ja se assinalou, ha diversas possibilidades para se

pensar 0s métodos de ensino.
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Figura 16 — O método de ensino na perspectiva da Geografia critica e da teoria histérico-cultural na
formacdo de professores, 2025.

[ METODO DE ENSINO NA PERSPECTIVA DIALETICO-CRITICA ]

. Bases do materialismo
Bases da teoria - - . .
[ historico-cultural ] Geografla critica hlstorlco-dlalgtlco na
Geografia
A formacéo de As contradigdes
conceitos cientificos socioespaciais
Didatica da
Geografia
Adi %0 da cienci As alternativas ao
u;en_s;o t%c(ljenua modelo dominante de
¢ das \dentidades producdo do espaco

[ Possibilidades de desenvolver o pensamento geografico em uma perspectiva dialética e critica ]

Fonte: elaboracédo prépria do autor, 2025.

A proposta de método de ensino sugerida foi elaborada com base em uma visao que
compreende o método do materialismo histérico-dialético como capaz de potencializar a
formacdo docente. Esse entendimento ja é um recorte que direciona as demais dimensdes que
irdo compor essa recomendacdo, pois, ao pautar-se nesse método, ha um direcionamento para
a Geografia critica, com suas bases assentadas no materialismo historico-dialético. Portanto,
trata-se de uma Geografia talhada, em certa medida, pelas influéncias do marxismo. E, nesse
caso, compreende-se que os estudos de Milton Santos e Ruy Moreira, por exemplo, podem
subsidiar essa perspectiva de Geografia. Trata-se, portanto, de uma Geografia com influéncias
marxista; no entanto, ela ndo esta dentro daquele grupo que interpreta as contribuicbes de
Marx de maneira ortodoxa, de modo que ha aberturas ao didlogo. Tanto &, por exemplo, que
Milton Santos traz contribuigdes que dialogam com o existencialismo de Sartre em seu livro
Por uma outra globalizagéo.

Como se trata de ensino, compreende-se que essa Geografia critica também deve se
articular com a psicologia da aprendizagem, com as teorias da educacdo e com a didatica da

Geografia, que tém como orientagdo correntes de pensamento articuladas com o materialismo
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historico-dialético; nesse caso, propde-se que os estudos de Vigotski sejam mobilizados para
oferecer essa base. Trazendo isso para a Educacdo, Libaneo (2006; 2008; 2014; 2015) aponta
caminhos para pensar 0 €nsino nessa perspectiva.

De modo especifico, Cavalcanti (2019; 2024) analisa que essa base vigotskiana pode
contribuir para a Geografia critica quando oferece a possibilidade do ensino voltado ao
desenvolvimento dos conceitos cientificos como uma maneira de desenvolvimento das
capacidades psiquicas superiores desses sujeitos a fim de pensar geograficamente. Para isso,
ha que ser feito esse movimento, considerando todo legado de producédo da ciéncia geografica
e instigando os estudantes por meio das problematizacGes, com o intuito de coloca-los em
atividade de pensamento, o que pode oferecer as condi¢cdes necessarias para a sistematizacdo
dos contetdos. Se esses conteidos e conceitos forem apreendidos, abrem-se caminhos para se
produzir a sintese.

Nota-se que isso ndo perde de vista os conteldos e o0s conceitos produzidos
historicamente pela ciéncia geogréafica. Do mesmo modo, ndo perde de vista as identidades e
as vivéncias dos sujeitos; até porque essas dimensfes ndo sdo excludentes, mas
complementares, como ja demonstrado nesta se¢do, com base em Vigotski (1998) e Libaneo,
Marques e Santos (2023).

A Geografia critica ndo se omite em realcar as contradi¢fes sociais materializadas no
espaco geografico, uma vez que esse reflete as condicbes de vida dos sujeitos que o
produzem, assim como desvela as contradi¢cBes do sistema que estrutura sua producdo. Dai
decorre a importancia de o método de ensino incorporar, como uma de suas dimensdes, a
analise dessas contradicBes socioespaciais. E nesse momento em que os estudos de Milton
Santos sdo fundamentais para a compreensdo dos modos de produgdo e da formacdo
socioeconémica, a qual possui a potencialidade de expressar a totalidade da realidade. Para
que isso seja viabilizado, o conceito de espaco geografico deve receber centralidade, sendo
percebido como o mais estruturado dentro de um sistema de conceitos (Santos, 2020b).

E de se compreender que, como esse conceito tem forte estruturacio, ha a necessidade,
para a andlise geogréafica, de considerar as categorias do método geogréafico de Santos (2012;
2013; 2014a; 2014b): forma, funcdo, estrutura e processos, bem como os elementos do
espaco: enumeracOes e funcdes (ex.: homens e suas funcdes); interagdes (interdependéncia
funcional); variaveis (no tempo e no espaco); classificacdo; além da necessidade de examinar
as variaveis por meio das técnicas e da organizacdo do lugar. Essas ferramentas tedricas e
praticas, oferecidas pela Geografia critica, podem contribuir para o desenvolvimento de um

olhar atento as desigualdades sociais, que se expressam no espaco geografico; abrem também
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possibilidades para compreender os mecanismos dos quais modo de producdo se utiliza para
produzir essas desigualdades. Igualmente, podem contribuir para revelar que a sociedade ndo
é harmdnica, mas que estad em constante luta e conflito entre as classes sociais.

Pensar diferente do modelo de producdo dominante j& € uma maneira de intervencao.
Dai a relevancia de pensar nas alternativas ao modelo dominante de producdo do espago para
ndo se incorrer no risco de fazer a critica pela critica. E, novamente, compreende-se que
Santos (2020a) pode ser mobilizado tanto como aporte teorico trazido acima como também
pela sua proposicdo de pensar o planejamento (e a sociedade) por meio do modelo civico-
territorial. Nesse sentido, o método de ensino contribui, na perspectiva da Geografia critica,
para a possibilidade de pensar um modelo de producédo socioespacial que ndo tem centralidade
na economia, mas nas demandas reais dos sujeitos. Com isso, tanto a cultura quanto as
identidades compBem esse outro modelo. Santos (2020a) ressaltou que a ideia de valor deve
sobrepor a de recurso. Isto é, que os bens publicos ndo podem ser tomados como recursos,
mas sim como direitos basicos dos cidaddos. Dai a importancia do territério nessa maneira de
pensar a producdo do espaco, pois incorpora as relagdes que vao além dos fluxos e fixos, tais
como o poder, cultura, identidades, necessidades e valores, por exemplo.

Se essas dimensdes (bases da teoria histdrico-cultural, bases do materialismo histérico-
dialético, a formacdo de conceitos cientificos, a dimensdo da ciéncia e das identidades, as
contradi¢Ges socioespaciais e as alternativas ao modelo dominante de produgdo do espago)
forem mobilizadas no método de ensino, acredita-se que ha boas possibilidades de
desenvolver o pensamento geografico em uma perspectiva critica e dialética nos professores
que estdo em formacao inicial. Por isso, enfatiza-se que o método de ensino, em funcéo dos
outros métodos que o sustentam, contribui para a composi¢do da leitura de mundo dos futuros
professores

Mas, certamente, isso ndo € sem conflitos, pois os estudantes ndo sdo uma folha de
papel em branco; sdo sujeitos que carregam marcas, experiéncias, vivéncias, leituras de
mundo, bem como interpretacfes sobre a sociedade e a educacdo, forjadas tanto em suas
vivéncias cotidianas quanto em instituicbes pelas quais passaram durante sua formagéo
enguanto sujeitos: escolas, igrejas, partidos politicos, movimentos sociais, a leitura oferecida
pela grande midia, entre outros. Esse conjunto de elementos entrara em contato com o método
de ensino durante a sua formagdo como professor de Geografia e, provavelmente, a eficacia
desse método passara pelas interpretacdes que cada sujeito atribuir a ele, conforme o conjunto
de valores que ele carrega, conferindo, dessa maneira, novos significados ao processo de

ensino.
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CONSIDERACOES FINAIS

O método de ensino incorpora quatro dimens@es fundamentais: o que ensinar, como
ensinar, para que ensinar e para quem ensinar. O que ensinar diz respeito aos contetidos de
ensino. O como ensinar concerne as estratégias, aos procedimentos e as a¢des para tornar 0s
contetidos ensinaveis. Tudo isso precisa considerar 0s sujeitos que estdo inseridos no processo
de ensino e aprendizagem, 0s quais dizem respeito ao para que e para quem ensinar. A partir
das discussdes desenvolvidas, conclui-se que o método de ensino carrega uma dimensao
politica, cultural e social, pois a producdo dos conteudos se da em contextos sociais
determinados por grupos especificos, 0 que requer que os professores tenham clareza disso e
busquem o nucleo de objetividade desses contetdos quando forem ensinados em contextos
diferentes daqueles em que foram produzidos. Sobretudo, quando esses conteudos forem
ensinados para a classe trabalhadora. Diante disso, conclui-se que a dimensdo sociopolitica
dos métodos de ensino ndo deve ser negligenciada.

Depreende-se que o método filoséfico € um caminho intelectual que conduz as
interpretacdes e as cosmovistes dagueles que produzem o conhecimento. Por essa razao,
conclui-se que o método filosofico é fortemente estruturado, pois apresenta um conjunto de
dimensBes (conceitos, categorias, teorias, leis, correntes de pensamento e matriz de
pensamento) que o constitui e estd em constantes relacfes. Isto €, o conceito influencia a
categoria e a categoria influencia o conceito. Embora as matrizes de pensamento sejam a
dimensdo mais abstrata, ndo significa dizer que ela esteja descolada da realidade; ela tem
rebatimento na préatica, na vida dos sujeitos. Pois ao influenciar sua leitura de mundo,
influencia suas agOes, as quais se ddo em sociedade. De igual modo, embora o conceito seja
mais empirico, ndo significa que sua formulacdo ndo seja direcionada pela matriz de
pensamento. Por isso, infere-se que o método filoséfico tem lastro na prética e, portanto, ndo
pode ser negligenciado, pois se constitui como um dado fundamental no processo de ensino e
aprendizagem, visto que tem o potencial de orientar as escolhas e os caminhos que se tomaréo
para tal.

Conclui-se que a Geografia ndo possui um método filoséfico préprio, o que, porém,
ndo inviabiliza que ela construa seus proprios métodos. A Geografia, assim como qualquer
ciéncia, se utiliza dos métodos filosoficos para sustentar suas formulaces de métodos. O que
caracteriza um método ser considerado geografico € a sua formulacdo e andlise da realidade
por meio dos conceitos e categorias que historicamente foram produzidos por essa ciéncia, 0s

quais séo subsidiados por teorias produzidas pela Geografia ou interpretadas a partir dos seus
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conceitos. Entdo, nota-se que teorias, categorias e conceitos se influenciam e se produzem
mutuamente, guiados pelas correntes e matrizes de pensamento, as quais se colocam em um
patamar mais amplo quando se pensa no método como um sistema. Em outros termos, essas
matrizes conjugam as leituras e orientagdes de mundo do pesquisador. Ele olha para sua
ciéncia a partir delas e por elas.

Deduz-se que o ensino de Geografia ndo se efetiva sem uma epistemologia que lhe
ofereca sustentacdo. Reafirma-se: a epistemologia diz respeito aos processos de producdo do
conhecimento de uma ciéncia, isto €, aos métodos de producéo e validacdo do conhecimento
produzido. Por isso, depreende-se que uma dimensdo central do método de ensino é a
epistemologia. Porém, reitera-se que esse campo epistemoldgico é diverso e, certamente, 0s
professores/pesquisadores ao se engajarem a ele, serdo guiados por suas correntes e matrizes
de pensamento, ou seja, pelo método filosofico. Um professor com filiagbes marxistas,
provavelmente, compreendera que a dialética seja 0 caminho mais promissor para a efetivacdo
do processo de ensino e aprendizagem. Do mesmo modo, privilegiara uma interpretacdo dos
conteudos que evidencie as contradi¢fes socioespaciais que o capital produz.

Destaca-se que 0 método de ensino, ao se articular com outros métodos na formacéo
inicial de professores, potencializa o desenvolvimento de um pensamento peculiar ao
professor de Geografia: 0 pensamento geogréafico e pedagdgico do professor de Geografia. Ao
ensinar os conteudos da Geografia, mobiliza-se um sistema conceitual proprio dessa ciéncia,
isto €, sua epistemologia, a qual é produzida e, a0 mesmo tempo, produz o método cientifico
da ciéncia geografica. Esse método pressupBe a articulacdo e orientacdo de um método
filosofico. E como esse conjunto de conceitos, categorias e teorias sdo ensinados a um publico
especifico, que sdo os futuros professores de Geografia, ha a necessidade de se considerar os
conhecimentos pedagdgicos e didaticos, ou seja, ha a necessidade de mobilizar os métodos
pedagdgicos e didaticos. Esse movimento atribui, portanto, uma particularidade ao
desenvolvimento do pensamento, 0 que se chamou de pensamento geografico e pedagdgico
do professor de Geografia.

Quando se analisaram os documentos curriculares para a licenciatura em Geografia
das universidades federais do Para, concluiu-se que ha potencialidades para o ensino do
método geografico a partir dos elementos do método filosofico. Afirma-se isso diante das
recorrentes vezes em que se destacou a centralidade dos conceitos e teorias concernentes a
ciéncia geogréfica. Contudo, deduziu-se que as legislacbes podem atuar para direcionar a
formulacdo dos curriculos de duas maneiras que ficaram nitidas: a) o ensino baseado em

competéncias e habilidades, b) o ensino baseado no desenvolvimento de um pensamento
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tedrico, mas permeado ainda por uma articulacéo entre capacidades humanas e competéncias
e habilidades. No que se refere ao primeiro caso, isso ficou evidente nos curriculos da
licenciatura em Geografia da UFPA e da UFOPA, ambos direcionados pela Resolucdo de
2002 (Brasil, 2002). Ja no segundo caso, no curriculo da UNIFESSPA que foi elaborado com
base na Resolugdo de 2015 (Brasil, 2015), notou-se um esforgo para a ampliagdo de um
ensino permeado pelas dimensbes do método filosdfico. Mesmo assim, ndo conseguiu se
desvencilhar das competéncias e habilidades.

Assevera-se, por meio da analise das ementas das disciplinas de Historia do
Pensamento Geografico, que elas receberam forte influéncias do livro Geografia: pequena
historia critica, de Anténio Carlos Robert Moraes, e, portanto, se estruturam entorno de uma
polémica vazia: determinismo geogréafico versus possibilismo. Isso pode fragilizar a formacéo
docente, visto que a énfase deixa de ser na epistemologia, isto €, sobre as questdes de método
da Geografia, e se situam mais na histéria e nos contextos da época. Essa fragilidade se
acentua ainda mais quando se analisam as ementas das disciplinas que se propdem a discutir
0s métodos de pesquisa, pois a énfase ndo recai sobre os métodos da Geografia nem sobre o
método como maneira de pensar o mundo, mas sim sobre método como procedimento,
descolado dos conceitos, categorias e teorias da Geografia.

A respeito das andlises acerca das ementas das disciplinas de didatica da Geografia,
conclui-se que elas oferecem possibilidades para uma formacdo articulada aos conteidos
especificos e didatico-pedagdgicos. Isso porque mobilizam tanto autores que pbem
centralidades nos métodos da Geografia por meio de seus conceitos, categorias e teorias
quanto autores que enfatizam a didatica da Geografia. Essa articulagdo se expressa por meio
de uma articulacéo entre os conceitos geograficos, calcados a uma teoria da aprendizagem e
amalgamados por um dado método filos6fico. Um exemplo € a obra de Lana Cavalcanti, que
articula os conhecimentos da Geografia critica a teoria da aprendizagem histérico-cultural, ao
passo em que suas contribuicfes sdo orientadas pelo método dialético. Porém, ha a
necessidade de que o professor expresse clareza quanto aos métodos no processo de ensino,
pois, como destacou Cavalcanti (2013), corre-se o risco de cair em um empirismo € ensinar a
experiéncia pela experiéncia ou o fato pelo fato, desconsiderando a finalidade primeira da
escola: ensinar os conhecimentos cientificos acumulados historicamente pela humanidade.

O componente curricular de Geografia urbana, uma disciplina de contetido especifico,
apresentou uma caracteristica comum entres 0s cursos analisados. Ele parte do geral ao
especifico, isto é, inicia as discussdes dos conceitos elementares de cidade e urbano, passando

pelos agentes produtores do espaco urbano, pela urbanizagdo brasileira e culmina na
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urbanizacéo regional e local. A respeito do método de ensino, entende-se que ainda carece de
maior articulagdo dos contelddos especificos aos da didatica da Geografia. Como ponto
positivo, destaca-se que ha possibilidades indicadas em uma das ementas, que rompem com 0
ensino dicotdmico urbano-rural. Concluiu-se, com base nas observacdes e analises, que a
Geografia ensinada pela Geografia urbana é iminentemente de base marxista.

No que diz respeito a relacdo entre objetivos-conteddos-métodos, conclui-se que ha
uma acentuada incongruéncia, pois 0s documentos curriculares se pautam em desenvolver
competéncias e habilidades e ndo objetivos educacionais que se pautariam em capacidades
humanas. Forcosamente, se forem tomadas as competéncias e habilidades como sindnimos de
objetivos educacionais (que ndo sdo, sdo diferentes), nota-se que nas disciplinas de Historia
do Pensamento Geografico os contetdos sinalizam no sentido de um ensino mais voltado
para sua historia, quase cronologico; a constituicdo da ciéncia geografica e as competéncias
sinalizam no sentido de uma ideia mais epistemoldgica de método. J& nas disciplinas de
didatica da Geografia e de conteudo especifico (Geografia urbana) nota-se uma certa relacdo
entre contetdos e competéncias.

Na préatica docente, observou-se as quatro dimensdes do método de ensino: o que
ensinar, cComo ensinar, para que e para quem ensinar. A respeito de o que ensinar, conclui-se
que a dimensdo mais diretiva para a selecdo do contetdo e sua interpretacdo sdo as matrizes
filosoficas dos professores. Cita-se dois exemplos em que isso ficou evidente: na disciplina de
conteldo especifico o docente seguiu a ementa praticamente em sua integra, mas a
interpretou-a com base em suas concepcBes de método filosofico. Para isso, mobilizou um
conjunto de autores e conceitos alinhados ao materialismo histérico-dialético. Por sua vez, o
docente de didatica da Geografia alterou a rota da ementa substituindo os contetdos que
abordariam os métodos de ensino por contetdos que condizem com a matriz filosofica a que
ele se filia. Para isso, mobilizou conteddos como interseccionalidade, ensino de Geografias
negras, colonialidade no Brasil etc.

A respeito do como ensinar, na disciplina de epistemologia da Geografia, conclui-se
gue essa dimensdo do método de ensino do professor A foi fortemente marcada pela
problematizacéo e sistematizacdo. No primeiro caso, se deu por meio de perguntas e situagdes
que exigiam que 0s sujeitos mobilizassem pensamentos que ultrapassassem suas experiéncias
para respondé-las. No segundo, elaborava-se uma linha de raciocinio que ia sendo
materializada em sistemas conceituais, com uma certa complexidade, que objetivam

sistematizar as teorias e seus principais conceitos, porém, sem perder de vista 0s contextos em
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que foram produzidas, assim como nao se perdia de vista a dimensdo da realidade em que esse
contetido estava sendo ensinado. O ponto fragil do como ensinar desse docente é a sintese.

No gue concerne ao professor B e como ele ensina, conclui-se que essa dimensao do
seu método de ensino se apresentou em trés movimentos que perpassaram suas aulas com
muita frequéncia: contextualizacdo, sistematizacdo dialogada e énfase nas desigualdades
socioespaciais. Sua contextualizagdo apresentou como caracteristica uma forte historicidade
dos fatos e processos. A sistematizacdo é considerada dialogada porque se constituiu em um
dialogo permeado por perguntas, geralmente retoricas ou de faceis respostas, as quais servem
muito mais para verificar e manter a linha de raciocinio que o professor esta construindo do
que a exigéncia de desenvolvimento de pensamentos elaborados que envolvam os conceitos
cientificos. Por sua vez, com mais centralidade nos finais das aulas, houve sempre a énfase
nos processos que produzem as desigualdades socioespaciais, assim como, houve
apontamentos de caminhos que pudessem produzir um espaco diferente, mais justo.

Deduz-se que o como do método de ensino do professor C, de didatica da Geografia,
tem como dimensdo central a valorizacdo das experiéncias e vivéncias dos sujeitos. Desse
modo, ha uma relevancia da categoria interseccionalidade como uma chave interpretativa da
realidade, capaz de descortinar as relacbes de poder e as opressdes as quais 0S Qrupos
identitarios e minoritarios estdo submetidos. De igual modo, h&d uma énfase em
temas/contetdos emergentes, como ecologia e justica climatica, o ensino de Geografia e Arte
entre outros. O como desse método de ensino, por uma valorizacdo acentuada nas
experiéncias e vivéncias, pés pouca énfase no desenvolvimento de conceitos cientificos. Ja no
processo de ensino e aprendizagem, o contetdo ndo se caracteriza como elemento central de
uma aula.

Como se considerou o para gque ensinar imbuido da dimensdo social dos contetdos de
ensino, conclui-se que o professor de epistemologia ensina para que 0s sujeitos desenvolvam
0 pensamento geografico subsidiado pela formacdo de conceitos cientificos pertencentes a
Geografia. Desse modo, 0 para gque se ensina esta imbricado com o para quem se ensina, Visto
que se considerou que o para quem se ensina carrega a dimensdo social dos sujeitos. Se
desenvolvem suas capacidades por meio dos contetdos e conceitos, eles poderdo interpretar e
intervir nas contradi¢cdes socioespaciais que atravessam seu cotidiano. Logo, conclui-se que 0
professor A ensina para sujeitos pensantes, de direito e que devem desenvolver suas
capacidades superiores de pensamento que subsidiardo a maneira que eles irdo abstrair e

generalizar a realidade.
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Tomando esses mesmos parametros, destaca-se, como concluséo, na disciplina de
contetdo especifico, que a dimensdo mais diretiva é o ensino capaz de desenvolver lentes para
a leitura e intervencdo nas desigualdades socioespaciais produzidas pelo sistema capitalista.
Como dimensédo também potente, o professor B ensina para que 0s sujeitos compreendam 0s
fendmenos como processos contextualizados. Em outros termos, a producdo do espaco é
socio-historica e pertence a um contexto social: econdmico, politico e cultural.

Deduz-se que o professor C de didatica da Geografia ensina para a valorizacdo das
experiéncias e vivéncias dos sujeitos, as quais sdo defendidas como possiveis de serem
contetdo de ensino. Nesse ambito, conclui-se que ha uma centralidade na ideia de educacao
geogréfica, entendida como capaz de tornar essas experiéncias e vivéncias ensinaveis nas
escolas. O lugar do sujeito, nessa disciplina, ndo se separa do objeto, pelo contrario, se
sobressai, € de afirmacéo de suas identidades e percepcdes.

Em termos de articulacbes que os métodos de ensino dos professores analisados
efetivaram, conclui-se que, em epistemologia da Geografia, a articulagdo mais significativa se
deu pela forte valorizacdo do projeto de ciéncia moderna, articulando como a Geografia se
insere nesse contexto e como suas teorias e conceitos sdo fortemente influenciadas por isso.
Desse modo, houve uma centralidade da epistemologia da Geografia em sua escola classica.
Para 0 método de ensino do professor de contetdo especifico, conclui-se que € muito bem
articulado ao planejamento e a sua execucdo. Em funcdo dessa articulacdo, nota-se que ha
uma clareza do método filosofico e cientifico, os quais perpassaram todas as suas aulas. Ja
para 0 método de ensino do professor de didatica da Geografia, deduz-se que, embora ndo seja
uma incoeréncia de articulacdo ao método filoséfico, hd uma desarticulagéo no diz respeito no
ao previsto no PPC ao planejado e praticado.

Quanto as categorias a posteriori dos métodos de ensino dos professores analisados,
conclui-se que elas sdo trés: ensino para o desenvolvimento dos conceitos cientificos; lentes
para leitura das desigualdades socioespaciais; e ensino que privilegia as experiéncias e
vivéncias dos sujeitos.

No que diz respeito ao ensino para o desenvolvimento dos conceitos cientificos
depreende-se que os professores A e B lancaram mao dessa maneira de ensinar. No caso do
professor de epistemologia da Geografia, os conceitos sdo desenvolvidos por meio de uma
forte relacdo com as teorias geogréaficas articuladas as teorias das ciéncias de modo geral.
Igualmente, os conceitos sdo postos em sistemas que pressupdem uma hierarquia, inseridos
em sistemas conceituais. 1sso potencializa as linhas de raciocinio construidas por meio do

didlogo e materializadas nesses sistemas. Essa maneira de mobilizar o ensino para o
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desenvolvimento dos conceitos cientificos pode contribuir para a sua melhor internalizacéo e,
portanto, aumentar as chances de que os futuros professores passem a operar 0 pensamento
por meio desses conceitos.

Nao ha uma “férmula” de ensinar para potencializar o desenvolvimento dos conceitos
cientificos. O professor de conteldo especifico mobilizou a contextualizacdo histoérica,
elaborou perguntas e respostas retdricas, estabelecidas por meio de didlogo, como maneira de
ensinar os contetdos através de conceitos cientificos. Para isso, ha uma relagdo bastante
articulada entre os conceitos cotidianos ascendendo aos cientificos e 0s conceitos cientificos
retornando ao concreto pensado. Contudo, conclui-se que essa maneira de ensinar do
professor B apresentou duas fragilidades: a problematizacdo que foi substituida pela
contextualizacdo e pelas perguntas e respostas retdricas ou faceis, que ndo exigem dos sujeitos
a elaboracdo de pensamentos que mobilizem os conceitos cientificos; a correcdo do erro ao
invés da retificacdo (Souza, 2009).

Sobre a categoria a posteriori desigualdades socioespaciais, conclui-se que ela
possibilita o desenvolvimento de lentes analiticas potentes para descortinar as contradi¢cGes do
modo capitalista de producdo. Isso é ensinado por meio dos conteddos e conceitos
concernentes a Geografia urbana, ancorada pela Geografia critica marxista, em que se
contrapdem dois modelos de producdo da cidade: o corporativo, a servico do capital; e o
civico-territorial, que esta a servico da cidadania. Para a anélise geografica desses modelos, 0s
estudos de Milton Santos sdo fundamentais, pois oferecem as categorias de analise do espaco:
formas, funcGes, estruturas e processos capazes de auxiliar na compreensdo da totalidade
social. O professor B, demonstrou que possui uma clareza dos métodos que mobiliza para
efetivar o ensino, sobretudo dos métodos filoséficos e cientificos. Seu método filosofico é o
materialismo historico-dialético e seu método cientifico é calcado pelas categorias do método
geografico de Milton Santos. Essa clareza de métodos potencializa a formacéo docente, visto
que o professor B oferece um olhar analitico por meios das categorias tanto do método
filoséfico quanto cientifico geogréafico.

Para a categoria ensino com base na empiria e nas experiéncias dos sujeitos, deduz-se
que ela fragiliza a formacdo docente, visto que acentua as experiéncias, vivéncias e
identidades dos sujeitos em detrimento dos conhecimentos cientificos. O que se defende é que
essas duas dimensGes ndo sejam excludentes, mas dialéticas. Embora se compreenda a
importancia da diversidade de métodos filoséficos e cientificos na formacdo docente,
acredita-se que, quando a dimensdo do conhecimento geografico, sua epistemologia

conjugada com as questdes de métodos proprios da Geografia, seus conceitos, categorias e
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teorias sdo minimizados, fragiliza o desenvolvimento de pensamento geografico do professor
de Geografia. Forma-se para o acolhimento da diversidade e para o realce das identidades.

Por meio das analises dos métodos de ensino, foi proposta uma abordagem na
perspectiva critica. Compreende-se que a Geografia critica seja articulada as bases do
materialismo histdrico-dialético e as bases da teoria historico-cultural como direcionadoras da
leitura de mundo. E no processo de ensino e aprendizagem dos contetdos geograficos deve-se
considerar as dimensdes da ciéncia e das identidades, a formacéo de conceitos cientificos, as
contradi¢Bes socioespaciais e as alternativas ao modelo dominante de producgdo do espago.
Essas articulagcdes possibilitam o desenvolvimento do pensamento geografico em uma
perspectiva critica e dialética.

Compreende-se que esta pesquisa apresenta limites. Um deles diz respeito ao processo
de aprendizagem dos futuros professores por meio desses métodos de ensino. O foco que se
teve centrou-se no professor; portanto, ndo foi possivel verificar em quais desses métodos se
obtive mais éxito e quais possibilitaram uma aprendizagem mais significativa. A lacuna que
futuras pesquisas podem suprir é analisar quais métodos de ensino contribuem para que 0s
estudantes potencializem o desenvolvimento do pensamento geografico. Isso pode ser
verificado por meio das sinteses produzidas por esses futuros professores. Outra limitacdo que
se destaca é que ndo se verificou a relacdo professor-aluno, a qual também contribuiu para o

processo de ensino e aprendizagem.
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: O METODO DE ENSINO COMO EIXO NORTEADOR DA FORMAGAO DE
PROFESSORES EM GEOGRAFIA NO ESTADO DO PARA

Pesquisador: LEILDO DIAS SILVA

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 73547623.8.0000.5083

Instituicao Proponente: INSTITUTO DE ESTUDOS SOCIOAMBIENTAIS
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 6.468.494

Apresentacao do Projeto:

As informagoes elencadas nos campos “Apresentagao do Projeto”, “"Objetivo da pesquisa” e “Avaliagao de
riscos e beneficios" foram retiradas do documento “Informagdes Basicas da pesquisa” datado em
23/10/2023

Desenho:

A presente pesquisa € de cunho qualitativo, na qual o seu enfoque situa-se em Geografia e em Educagao,
de modo geral. No ambito mais restrito, a pesquisa investiga a formagao de professores com especial
atengao nos métodos (cientificos, de ensino e da didatica) que sao empregados no processo de ensino
aprendizagem dos futuros professores de Geografia no estado do Para. Neste trabalho, os participantes
serao seis professores que ministram disciplinas de Didatica da Geografia, de Geografia Humana e de
Geografia Fisica. Nossa participagao nas aulas sera apenas de observagao durante essas disciplinas. Nao
faremos comentarios ou intervengoes no trabalho docente. E ainda, com esses mesmos professores,
faremos entrevistas que vao versar a acerca dos métodos que eles empregam em suas aulas.
Resumo:

As pesquisas que tangenciam a formagao inicial de professores assumem centralidade para melhorias no
ensino. A presente proposta de tese poe em evidéncia o método com que sao formados esses profissionais,
especialmente os de Geografia. Diante disso, nosso objetivo geral € compreender a questao do método
presente na formagao de professores nos cursos de
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apos o encerramento da pesquisa, previsto para fevereiro de 2025.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:
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Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informagoes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 23/10/2023 Aceito
do Projeto ROJETO_2180786.pdf 22:02:00
Outros CARTA_DE_ENCAMINHAMENTO_DE_| 23/10/2023 |LEILDO DIAS SILVA| Aceito

ATENDIMENTO_AS_PENDENCIAS_as| 21:59:51
sinado.pdf
Qutros Roteiro_de_entrevista_e_roteiro_de_obs| 26/08/2023 |LEILDO DIAS SILVA | Aceito
ervacao_de_aula_com_professores.pdf 21:39:34
Declaragao de Termo_Compromisso_dos_pesquisador | 19/08/2023 |LEILDO DIAS SILVA | Aceito
Pesquisadores es_assinado_leildo_vanilton.pdf 09:57:44
TCLE /Termos de | TCLE_Humanidades_agosto_de_2021_| 19/08/2023 [LEILDO DIAS SILVA | Aceito
Assentimento / assinado.pdf 09:56:01
Justificativa de
Auséncia
Declaragao de TERMO_DE_ANUENCIA_IFPA_UEPA_| 19/08/2023 |LEILDO DIAS SILVA | Aceito
concordancia UFPA.pdf 09:55:19
Orgamento ORCAMENTO_DAS_ATIVIDADES.pdf 19/08/2023 |LEILDO DIAS SILVA | Aceito
09:43:32
Cronograma CRONOGRAMA_DAS_ATIVIDADES.pd] 19/08/2023 |LEILDO DIAS SILVA | Aceito
09:43:22
Projeto Detalhado / |PROJETO_DE_PESQUISA_DOUTORA| 19/08/2023 |LEILDO DIAS SILVA | Aceito
Brochura DO.pdf 09:43:01
Investigador
Folha de Rosto folhaDeRosto_assinada_final.pdf 19/08/2023 |LEILDO DIAS SILVA | Aceito
09:29:47
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Anexo Il — Termo de anuéncia da Universidade Federal do Para, 2023

Universidade Federal do Pari — Campus Belém
Diretoria de Pesquisa e Pos-Graduacio
Coordenagiio do Curso de Licenciatura em Geografia

TERMO DE ANUENCIA DA INSTITUICAO

A Universidade Federal do Para, Campus Belém, esta de acordo com a
execugdo do projeto de pesquisa intitulado o método de ensino como eixo norteador da
Jformagao de professores em Geografia no estado do Para que possui como pesquisador
responsavel Leildo Dias Silva, do Programa de Pos-Graduagdo em Geografia (PPGeo),
sob orientagdo do Professor Dr. Vanilton Camilo de Souza, do Instituto de Estudos
Socioambientais (IESA), Universidade Federal de Goias.

A Universidade Federal do Para, Campus Belém, assume 0 compromisso
de apoiar o desenvolvimento da referida pesquisa pela autorizagdo da coleta de dados
durante os meses de janeiro de 2024 até junho de 2024.

Declaramos ciéncia de que nossa instituicdo € coparticipante do presente
projeto de pesquisa, e requeremos o compromisso do pesquisador responsavel com o

resguardo da seguranga e bem-estar dos participantes de pesquisa nela recrutados.

Goidnia, 19 de julho de 2023.

Documento assinado digitalmente

W:m’ # ALINE BECKMANN DE CASTRO MENEZES
g\ ’ ¥ Data: 18/07/2023 11:34:42-0300

Verifique em https://validar.iti.gov.br

Assinatura/Carimbo do responsavel pela instituigdo pesquisada

Comité de Etica em Pesquisa/CEP
Pro-Reitoria de Pesquisa e Pos-Graduagdo/PRPPG-UFG, Caixa Postal: 131, Prédio da Reitoria, Piso 1, Campus
Samambaia (Campus II) - CEP:74001-970, Goidnia — Goias, Fone: (55-62) 3521-1215
E-mail: cep.prpiufg@gmail com
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APENDICES

Apéndice | — Roteiro de entrevista a um dos professores participantes da pesquisa, 2024

Universidade Federal de Goids ‘
Pro-reitona de Pesquisa e Pos-graduacio .
Insututo de Estudos Soctoambientais . .
Programa de Pos-Graduacio em Geografia .‘

UFG

Roteiro de entrevista ao professor -« que minsstrou a disciplina de
1discentes do 5° periodo do curso ae ruccncatura em Geografia, da Universidade Fec

Pard, no primeiro semestre de 2024:

Elaboracio do roteiro: doutorando Letldo Dias Silva.

Objetivo: produzir material para elaboragio de tese em Geografia.

Principal referéncia para esta claboragao: SZYMANSKI, Heloisa. A entrevista na pesquisa em educagio: a

pratica reflexiva / Heloisa Szymanski (org.), Laurinda Ramalho de Almeida, Regina Célia Almeida
Rego Prandini. - 5* ed. — Campinas, SP: Autores Associados, 2018. — (Séne pesquisa; v. 4)

Pontos para a conversa:

1) Professor, me fala de sua formagio, tanto da graduagao quanto da pos-graduacio, e quais sao as
marcas importantes para ser professor. (Obs.: a importancia desta pergunta ¢ que ela possibilita ao
professor fazer relacao da teoria com sua pratica. Af eu devo ir instigando: ¢ no doutorado, o que

vocé traz dele para sua pritica de hoje?)

2) Professor, em sua trajetoria ministrando essa disciplina, tem alguma situacao de trabalho que o
senhor julga como uma das melhores de sua carreira? Vocé poderia me relatar como vocé
desenvolveu esse trabalho? Tente me relatar os detalhes que vocé lembrar. (Aqui eu preciso saber

que guiar o desenrolar da resposta).

3) Professor, e uma situagio reversa nessa disciplina: aquela que vocé nio gostou e nao pretende

repetir. Vocé poderia me relata-la?

4) Professor, durante suas aulas vocé disse algumas vezes, inclusive trazendo exemplos de seu
trabalho, que foi docente da SEDUC/PA, isto ¢, na educagdo bisica. Como que essa experiéncia

contribut em suas aulas hoje no ensino superior?

5) Durante suas aulas eu percebi que o senhor lanca miao de muitos exemplos ¢ muitos de suas
vivéncias la de Maraba. De que maneira vocé compreende os exemplos que vocé da dentro do seu

método de ensino e de maneira eles podem articular os conteudos as realidades estudadas?

6) Eu percebo a metodologia adota pelo senhor ¢ muito similar a do professor Saint-Clair e que ele

recebe muita influéneia em seu método de ensino. Como vocé descreve esse método? E como ele



Universidade Federal de Goias ‘
Pro-reitoria de Pesquisa e Pos-graduagio ‘
Insututo de Estudos Socioambientais . ‘
Programa de Pos-Graduagio em Geografia “

UFG

pode contribuir na formagio do professor? Como um discente seu ou como senhor gostaria que

ele adaptasse em esse método na educacio basica?

7) Eu percebi que sua disciplina se desenvolveu mais no ambito de solidificar os conceitos e as
teorias da Geografia Urbana a0 mesmo tempo eu percebi que o senhor faz um esforco para trazer

a realidade dos discentes aqueles conceitos. Para o senhor qual ¢ a importancia disso?

8) Quando senhor elabora um plano, no caso da disciplina de Geografia Urbana, o que nio pode

ficar de fora? Visto que sabemos que todo plano de curso faz selegio.

9) Como que o senhor daria uma aula de Geografia Urbana na educacio basica? Como que vocé

desejaria que seus estudantes (futuros professores) dessem uma Geografia Urbana educacio basica?
10) Qual ou quais sao suas principais referéncias na Ciéncia Geografica?
11) Professor, pense e escolha um contetdo, tema, conceito ou autor para a disciplina Geografia

Urbana e me relate como o senhor ministraria essa aula para discentes do 5° periodo em

Licenciatura em Geografia.
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Apéndice Il — Roteiro de observacdo das aulas, 2024

Universidade Federal de Goids

Pré-reitoria de Pesquisa e Pés-graduagio ‘ ‘
Comité de Etica em Pesquisa/CEP “
Instituto de Estudos Socioambientai ‘
Programa de Pés-Graduagio Em Geografia U FG
Roteiro de observacio de aulas de professores do . daU edal

1) Observar a diddtica que o(a) professor(a) utiliza nas aulas.

2) Observar se o(a) professor(a) parte da realidade dos estudantes para construir os conceitos
cientificos ou se parte do conceito cientifico para enxergar a realidade dos estudantes.

3) Observar como as aulas comega? Tem problematizacao do tema?

4) Observar como desenvolve as aulas? Tem sistematizagido do contetido?

5) Observar como finaliza as aulas? Tem uma sintese daquilo que foi trabalhado?

6) Observar quais sdo os exemplos que o(a) professor(a) lanca mao durante as aulas?

7) Observar como o(a) professor(a) didatiza o que € ensinado?

9) Observar quais sdo as metodologias empregadas nas aulas?

Comité de Etica em Pesquisa/CEP
Pr6-Reitoria de Pesquisa e Pés-Graduagdo/PRPPG-UFG, Caixa Postal: 131, Prédio da Reitoria, Piso 1, Campus Samambaia (Campus II) -
CEP:74001-970, Goidnia — Goids, Fone: (55-62) 3521-1215.
E-mail: cep.prpi.ufg @gmail.com
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Fonte: esquemas e anotacdes que o professor de epistemologia da Geografia fez no quadro branco na aula 9, 2024.



